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AVANT-PROPOS
L'IMAGE, UNE BEQUILLE PEDAGOGIQUE AUSSI VIEILLE QUE LE MONDE.
Si nous entendons par audio-visuel l'ensemble des commu­
nications s'adressant à la fois, ou séparément à l'oeil ou à 
l'oreille, nous concluons qu'il s'agit d'un phénomène vieux 
comme le monde.
Dès 3600 av. J.—C., les prêtres des temples d'Erech enre­
gistraient sur des tablettes d'argile, au moyen de dessins sym­
boliques, les offrandes apportées par les habitants aux divini­
tés. Cent ans après apparaissent les signes sumériens et l'é­
criture idéographique égyptienne : "ce sont des dessins comple-
/ 1 N
xes ou une série de dessins qui fixent le contenu d'un message"^ J
" Il est certes exact -VENDRYES l'a suffisamment montré— que
(o')l'écriture va de l'image vers le signe"  ^ .
L'important, c'est que l'image primitive telle qu'elle est 
apparue dans la pierre, le métal, le bois, sur le papyrus, le 
parchemin, et enfin sur le papier, transcrit un savoir qui sert 
de référence. Sa fonction est informatrice et didactique.
D'après L.G. Kelly, "l'image était utilisée comme support 
visuel dans l'enseignement chinois vers le troisième millénaire 
av. J.-C." (3^.
Vers la même époque, en Egypte, "les livres des morts" 
étaient luxueusement illustrés. On suppose que des copies de 
tels textes sacrés étaient l'objet d'études dans l'enseignement 
religieux.
1. Karcellesi Christiane, "L'écriture", dans Linguistique, 
Encyclopédie Larousse, Paris, 1977, pp. 177-181.
2. Gourévitch Jean-Paul, "Clés pour 1'audio-visuel", Editions 
Seghers, Paris, 1973, p. 13*
3. Kelly Louis, " 2 5 centuries of language teaching", Ottawa, 
1976, p. 1 5.
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Par ailleurs, les illustrations n'étaient pas rares 
dans l'ancien livre grec, surtout quand on y traitait des 
sujets scientifiques ou médicaux. "Gn suppose que les reliefs 
de la colonne de Trajan et de Marc-Aurèle sont des reproduc­
tions en grand format d'illustrations de papyrus"^
Mais l'enseignement scolastique du Moyen-Age fournit pour 
la première fois, la véritable preuve de l'utilisation de l'ima­
ge dans l'enseignement. Au début apparaissent des manuscrits 
avec des images soit dans le texte, soit en marge. L'enfant est 
mis très tôt en présence d'un texte sacré qu'il doit apprendre 
par coeur." Les élèves arrivent à différencier les lettres 
dans les inscriptions mentionnées sous les portraits des Saints 
et des Apôtres, ou dans des phrases que racontent les scènes 
présentées par les images"^^).
L'image,dans l'enseignement de ces textes sacrés, formait 
un support visuel pour l'apprentissage de l'écriture et de la 
lecture ainsi qu'une stimulation de la dévotion dans la prati­
que religieuse.
L'encyclopédie d'Hpnorius d'Autun en est un exemple carac­
téristique. "L'image y est en pleine floraison"
Il convient de s'arrêter un instant sur la période de la 
Renaissance qui est une période féconde pour l'enseignement des 
langues.
Dans les livres de l'époque, les illustrations sont abon­
dantes et manifestent un souci pédagogique évident. Dans les 
éditions des auteurs classiques par exemple, l'image occupe 
une page entière, elle est destinée à concrétiser le sens des 
éléments nouveaux, sans l'intermédiaire de la langue maternelle, 
et à faciliter la compréhension du texte. L'illustration est
1. Dahl Svend, "Histoire du livre". Editions Poinat, Paris,
I960, p.21.
2. Léon Antoine, "Histoire de l'enseignement en France", P.Ü.F., 
1977, p.15.
3. Blanchard G., "Histoire de la bande dessinée". Marabout, 
Paris, 1 9 6 5, pp.24-28.
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accompagnée d'une page de référence avec un commentaire expli­
catif.
Par ailleurs, il me parait légitime et honnête de consi­
dérer Jean Amos Comenius comme le fondateur de l'enseignement 
du vocabulaire par images.
Comenius publia en 1654 son "Orbis Pictus", où était clai­
rement préconisé l'enseignement des langues par l'image- Dans 
cette méthode, chaque groupe de leçons ,est illustré par une 
image qui représente les objets, les personnages et les actions 
dont il est question dans le texte.
Les différentes parties de l'illustration étaient numérotée
et associées au contenu lexical du texte. Par ce procédé on 
assurait upe certaine corrélation entre l'image et le mot.
e hPendant le XVII et le XVIII siècle, Comenius était consi­
déré comme le "Prince des m a î t r e s " S a  méthode a connu un 
grand nombre d'admirateurs, surtout en Angleterre, mais très peu 
ont suivi son exemple.
En fait de méthode, on enseignait les langues à coup de 
règles de grammaire et de traduction, et le contenu des cours 
était établi de la façon la plus empirique.
A quelques exceptions près, l'image ne figure pas dans
è èles classes de langues du XVII et du XVIII siècle.
Parmi ces exceptions, il faut noter les Oratoriens, qui 
avaient des écoles à Paris au XVII^ siècle, et utilisaient 
l'image dans les manuels de langues. Ils employaient même des 
tableaux muraux en couleurs.
1. Dorbis Jean, "Les langues vivantes hier et aujourd'hui" 
Athènes, 1971, p.18.
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èPendant le XIX siècle, du livre romantique illustré 
au livre de l'école primaire obligatoire, la multiplication 
des images va amener à une véritable renaissance de l'histoire 
en images.
&
D'autre part, le XIX siècle est le siècle des grandes 
inventions comme : la photographie, le cinématographe et l'image 
projetée, qui contribueront, à leur tour, à l'expansion et à 
l'évolution de l'image.
Selon D. Girard, "ce serait à Leipzig, en 1807 ou 1808 
qu'un certain type de projection fixe aurait fait sa première 
apparition dans la pédagogie des langues"(^).
Sur le plan méthodologique, la naissance de la "méthode 
directe" et des "centres d'intérêt" préparera la réapparition 
de l'image dans la didactique des langues.
Dans le recueil de "Monographies Pédagogiques" tome VI, 
nous trouvons le chapitre suivant : "Imagerie scolaire XIX^ 
siècle. Rôle éducateur de l'image".
Les éditeurs français publièrent des tableaux, des dessins 
des images "qui servaient de support dans l'enseignement géné-
ral"(2).
Sans entrer dans les détails, on peut dire que "la bande 
dessinée voit ses ancêtres dans les chemins de croix des égli­
ses, et de façon plus criante, dans l'imagerie d'Epinal"^^^ .
Dès le début du siècle, un besoin de réforme se manifeste
1. Girard Denis, "Les langues vivantes", Larousse, Paris,
1974, p.1 1 2.
2. Perrout René, "Les images d'Epinal", Ed. Ollendorff, Paris,
1 8 9 0, p.2 1 .
3. P. Fresnault-Deruelle, "La bande dessinée comme moyen 
d'expression". Ed. Bordas, Paris, 1972, p#10.
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très nettement dans 1 * enseignement des langues : influence 
incontestable des doctrines pédagogiques de l'école naturaliste 
de Rousseau. C'est vers 1850 qu'on voit se dessiner, en France, 
un mouvement en faveur de la méthode directe.
Dans cette rénovation pédagogique l'illustration fait son 
apparition dans la classe de langue, mais sans plan d'ensemble : 
son rôle se réduit à la simple décoration, écrasée sous le poids 
d'un contenu grammatical abondant et touffu.
Petit à petit, des outils pédagogiques commencent à fonder 
leur approche sur l'enseignement systématique du vocabulaire 
au moyen de l'image. Citons entre autres : "La ville et la cam­
pagne", recueil de mots français avec traduction allemande, et 
"Vocabulaire systématique de Karl Ploetz, adapté à l'explication 
des tableaux muraux de M. Wilk (Berlin, 1843)"
Dès le début du XX^ siècle E. Rochelle faisait déjà remar­
quer "que l'image constitue un puissant pôle d'attraction pour
l'élève et agit de manière à prédisposer favorablement l'élève
(2 ')à mieux comprendre les explications fournies par le maître"
Les images dans les manuels de langue devaient surtout 
servir de "mémento". Elles aidaient les élèves à se souvenir 
de ce qu'ils avaient appris par l'intuition directe.
A partir de la première guerre mondiale, le besoin de 
parler une langue étrangère devient aigu. Dans leur recherche 
d'un matériel adéquat, les éditeurs publièrent des cartes à 
partir des photos rassemblées dans le "National Geographic 
Magazine"
1. G. Bénédict, "L'enseignement vivant des langues vivantes par 
la méthode directe progressive". Ed. Pro-schola, Lausanne, 
1950, p. 15.
2. E. Rochelle, "Livret explicatif des tableaux auxiliaires de 
Delmas", Paris, 1905, p. 12.
5. G. Krysto, "Bringing the world to our foreign-language soldier 
dans Modern Language journal 1, 1916, pp. 96-99.
—  16 —
Selon A. Gianella, les "flash cards ont été utilisées 
int la premi
langues vivantes
pendan ère guerre mondiale pour l'enseignement des
..(1)
Les méthodes fondées sur la méthode directe qui sont ap— 
parues depuis le début du XX siècle^jusqu'à la naissance de 
l'audio-visuel; vers les années 60, présentent plus ou moins 
les mêmes caractéristiques : image qui illustre les référants 
des signes linguistiques et permet la présentation des termes 
isolés et la compréhension des signes étrangers sans autres 
«-truchements.
Citons entre autres : "Parlez-vous français ?, 1940",
"Le Français par la méthode directe, 1941", "Je parle français, 
1945", "Parlons et écrivons français, 1952", "Cours de langue 
et de civilisation française, 1955", "Vers la France, 1953”,
"Le Français élémentaire, 1956", etc.
1. A. Gianella, "The use of flash cards for drill in french" 
dans Modem Language Journal 1, 1916, pp.96-99*
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ORIGINE DE MA REFLEXION ET
OBJECTIFS DE CETTE THESE
On sait que l'image didactique a connu divers avatars qui 
ont alimenté nombre de réactions plus ou. moins acerbes(n'a-t-on 
pas parlé de "désenchantement" ?, de "piétinement de l'image" ?, 
voire de "despotisme de l'image" ?).
Tout se passe comme si l'ère de l'enthousiasme méthodolo­
gique à l'égard des images didactiques en tant que supports pé­
dagogiques était révolue, et, plus précisément, comme si de ce 
beau flamboiement, seule la déception restait.
Dans les méthodes directes et audio-visuelles, les images 
exercent des fonctions multiples qu'il convient de décrire.
Une telle description permet, notamment, de préciser les avanta­
ges pédagogiques de l'image, mais aussi les prudences dont l'en­
seignant doit faire preuve vis-à-vis de cet outil.
Les méthodologues attendent de l'image :
1. 'Qu'elle légitime le discours (fonction linguistique);
2. Qu'elle élucide les termes inconnus et qu'elle aide 
l'apprenant à court-circuiter sa langue maternelle 
(fonction sémantique');
5. Qu'elle stimule l'intérêt de l'apprenant (fonction 
psychologique);
4* Qu'elle fasse apparaître la spécificité de la langue 
étrangère (fonction ethnographique).
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Compte tenu du fait que c'est à l'égard de la fonction 
sémantique-^et de la fonction psychologique de l'image didac­
tique du français langue étrangère que les plus grandes réti­
cences ont été émises, compte tenu du fait que ce sont ces 
deux fonctions qui ont provoqué les critiques les plus acerbes 
et aussi le désenchantement le plus total parmi le corps 
enseignant, il m'a semblé intéressant de consacrer cette étude 
à ces deux fonctions.
Mes hypothèses et mes réflexions sont les produits de 
l'expérience dans mes activités professionnelles, comme ensei­
gnante du français, langue étrangère.
Mon projet est d'entreprendre une étude sur les deux fonc­
tions ci-dessus pour montrer 1'intérêt et les limites de cet 
outil pédagogique.
En fait, comme tous les enseignants qui ont mobilisé dans 
leurs cours ces aides pédagogiques, j’ai constaté que leur 
lecture n'était pas immédiate, qu'elle n'allait pas de soi, 
que la prétendue transparence des images dissimulait de nom­
breuses ambiguité s, susceptibles d'entraîner des difficultés 
pédagogiques là où l'on attendait qu'elle en élimine et qu'il 
était enfin illusoire de faire trop confiance à une conception 
de l'image comme transcodage du sens étranger dans un code 
iconique, prétendu accessible directement, sans le recours à 
la traduction interlinguale.
D'autre part, les images fonctionnent toujours comme des 
messages contextuels (par exemple au cinéma, à la télévision, 
sur les affiches, etc.) Or, trop souvent, dans les méthodes 
audio-visuelles que j'ai utilisées dans mes cours, on leur 
attribue une valeur intrinsèque de pure et simple schématisation 
d'une réalité, entretenant certaines relations avec un texte 
établi à des fins didactiques. Dans ces conditions, les images
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didactiques sont toujours des documents inauthentiques qui 
cachent mal une pédagogie fondée sur l'artifice.
Par ailleurs, d'autres raisons ont dissipé mes illusions 
méthodologiques des premières années d'enseignement et m'ont 
poussée vers une nouvelle orientation : la monotonie des 
pseudo-messages verbo-iconiques, le cadre rigide du support 
visuel, la structuration absolue des cours par le concepteur de 
la méthode, leur formalisme et leur rythme contraignant, la mise 
entre parenthèse de l'apprenant à un moment où on assiste à une 
vraie revalorisation de sa personnalité, la démotivation que
 ^ c.
tout cela entraîne aussi bien chez les enseignés que chez les 
enseignants, sans parler de l'échec relatif par rapport aux 
résultats-miracles prédits par les méthodologues.
Toutes ces remarques m'ont amenée à me poser successive­
ment les problèmes concernant les limites et 1'intérêt des image 
utilisées dans les cours de langue, leurs emplois et leurs fonc­
tions, le renouveau du support visuel,la redéfinition des ob­
jectifs dans l'enseignement du français, langue étrangère, la 
recentration de l'apprenant dans le processus d'apprentissage.
li ne faut pas perdre de vue que l'acte pédagogique est 
un ensemble complexe au sein duquel interfèrent un très grand 
nombre de facteurs. Améliorer l'un ou quelques uns d'entre eux 
ne pourrait suffire à garantir un bon enseignement; c'est l'en­
semble de ces facteurs qui détermine l'échec ou la réussite.
La faillite de l'audio-visuel est, en effet, la faillite d'une 
pédagogie qui ne pourrait être sauvée par une simple améliora­
tion de l'image. Au contraire, il me semble qu'il faut d'urgen­
ce rénover entièrement la méthodologie d'enseignement du fran­
çais : dans cette rénovation globale, les images doivent jouer 
un autre role.
Si le but d'un enseignement de langue étrangère consiste 
à donner aux apprenants une véritable compétence de communica­
tion, alors les modèles linguistiques des méthodes audio-visuell
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classiques doivent changer. Les approches lexicales et syntaxi­
ques présentées dans des pseudo-dialogues au moyen de l'image 
et reposant sur le principe de l'imitation et de la reproduc­
tion dirigée doivent être remplacées par une approche fonction­
nelle, notionnelle, communicative dans laquelle les actes de 
parole seront présentés dans des situations de communication 
incluant tous les paramètres adéquats, tels que le rôle, le 
statut, les relations, les intentions implicites, etc., et dé­
bouchant dès le stade initial de l'apprentissage sur une commu­
nication authentique. Dans cette perspective l'image aura un 
rôle différent à jouer : si la compétence de communication n'est 
pas synonyme de simple compétence linguistique, les images 
authentiques, telles qu'elles existent dans la vie sociale peu­
vent fournir d'excellents supports à l'enseignement du français 
langue étrangère. C'est le cas de toutes les images socialement 
significatives et riches sur le plan langagier : images publi­
citaires, photos de revues de grande diffusion, affiches, cartes 
postales anciennes et modernes, vignettes, tableaux, bandes 
dessinées, etc.
Dans la rénovation de l'acte pédagogique, l'image authen­
tique devient ainsi objet à étudier, objet langagier, objet 
culturel, objet social, substitut du texte, enfin objet polyva­
lent .
Aussi permet-elle aux apprenants de faire des choix, d'or­
ganiser eux-mêmes une bonne partie de leurs tâches, de travail­
ler en groupes, voire de façon individualisée, de s'exprimer et 
de s'impliquer dans le travail linguistique comme des individus 
responsables et autonomes.
Bref, cette étude n'a d'autre ambition que de présenter mes 
hypothèses concernant la fonction sémantique et psychologique 
de l'image et de développer quelques exemples/d* application pui­
sés dans mes expériences d'enseignante.
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Loin de préconiser une révolution méthodologique dans le 
champ de l'image, mon but est de montrer que des améliorations 
sont possibles à des degrés divers et que l'application, même 
ponctuelle, de quelques modestes propositions, constitue un pas 
vers une redéfinition du rôle de l'image dans l'enseignement du 
français.
Cependant, l'écart est grand entre approche théorique et 
application pratique. C'est afin de faciliter le passage de l'une 
à l'autre et de jeter un pont entre théorie et pratique pour 
en réduire l'écart que ce travail a été entrepris. Il serait 
souhaitable par ailleurs, qu'il puisse servir d'amorce à d'au­
tres travaux sur les possibilités et les limites de l'image dans 
l'approche communicative.
+ = + = +
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SOMMAIRE
Je me suis assignée, dès le départ de ce travail, un dou­
ble but : d'une part, analyser la fonction sémantique et psy­
chologique du message verbo-iconique dans les méthodes audio­
visuelles et, d'autre part, proposer des approches théoriques 
et pratiques dans la perspective d'une rénovation de la pédago­
gie de l'image.
L'image utilisée en didactique du français langue étrangè­
re a provoqué à la fois des espérances et des désillusions et a 
engendre,, des certitudes et des méfiances. Il est clair qu'elle 
ne mérite ni l'excès d'enthousiasme ni l'indignité souvent res­
sentis par les apprenants et.les pédagogues. Certes, ce n'est 
pas elle seule qui est en cause, mais, indissolublement, ce que 
l'on a fait d'elle. Oublier le lien étroit qui existe entre le 
pouvoir de l'image et l'utilisation que l'on en fait, c'est se 
tromper.
La crise dans la didactique du français langue étrangère 
est à la fois une crise pédagogique et méthodologique. L'image 
n'est qu'un pis-aller et, comme tel, ne saurait remédier aux 
inconvénients chroniques de la didactique. Ce qui détermine 
l'efficacité de l'image c'est plutôt la démarche pédagogique et 
méthodologique d'ensemble, les stratégies d'apprentissage et la 
prise en compte des publics variés.
Les apprenants ont évolué depuis quelques années, tant sur 
le plan de leurs exigences pédagogiques que sur celui des objec­
tifs de leur apprentissage. Ils demandent souvent à être membres 
responsables de leur apprentissage et à ne plus être considérés 
comme des individus tous identiques, se proposant d'apprendre 
une langue selon des méthodes préétablies et monolithiques.
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C'est dans ces perspectives que le problème de l'utili­
sation de l'image prend son sens. L'image est un des éléments 
qui s'inscrivent dans l'opération pédagogique globale. Elle 
s'intégre dans le corpus des supports qui sont susceptibles de 
construire la stratégie didactique visée. Partie d'un corps 
pédagogique global, l'image doit jouer le rôle d'un support 
fonctionnel dans un système fonctionnel d'ensemble.
J'ai donc conçu et analysé la fonction sémantique et psy­
chologique de l'image selon ses caractéristiques et avec l'ob­
jectif da l'insérer dans une didactique fonctionnelle centrée 
sur l'apprenant considéré comme un être affectif et social.
C'est en ce sens que le lecteur de ce travail trouvera ici;
Première partie
Chapitre I 
Chapitre II
La fonction sémantique du message verbo-iconi­
que : définition des objectifs au niveau de la
sémantique :
1. Court-circuiter la langue maternelle et 
éliminer les interférences;
2. Donner accès au sens et universaliser la 
vision.
L'image pour qui ? pourquoi ?
Court-circuiter la langue maternelle et élimi­
ner les interférences :
2.1. Le rôle de la langue maternelle dans 
l'interprétation de l'image, substitut d'un 
réfèrent.
2.2. L'itinéraire de transmission du sens étran 
ger dans l'acte de communication et la fonc­
tion de la langue maternelle (utilisation 
d'images codées et situationnelles en séquen­
ces) ;
2.2.1. Définition des interférences et facteurs 
extra-linguistiques qui les favorisent.
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Chapitre III
2 .2 .2 . Pertinence d'une théorie d'enseignement 
direct fondée sur la psychologie du condition­
nement;
2 .2 .5. Impuissance de l'image codée et situation­
nelle à jouer le rôle de signifiant visuel 
interdisant les interférences;
2.2.4. Analyse des interférences relevées dans 
une classe audio-visuelle travaillant avec des 
images codées.
: La saisie du sens et l'universalité de la vision:
5 .1 . Les phénomènes de base de la situation 
perceptive ;
5.2 . La non-pertinence d'une vision universelle j 
(approche psychologique, approche sémio-linguis 
tique);
5.3. Facteurs contribuant au caractère de code 
faible de l'image ; 1'ambiguité du support 
iconique; le dénoté et le connoté du support 
iconique; les systèmes référentiels; le manque 
de marquesd* énonciation; l'implication ico­
nique; le problème des articulations iconiques 
et de 1'agrammaticalité de l'image; le décoda­
ge des éléments idéogrammatiques; le décodage 
des éléments paralinguistiques des images 
situationnelles*
Deuxième partie : 
Chapitre I :
La fonction psychologique du message verbo-ico­
nique.
Analyse des causes de l'échec motivationnel du 
message verbo-iconique.
1. Essai d'analyse critique de la compétence 
de communication d'une classe audio-visuelle 
en fin de niveau I;
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Chapitre II
Chapitre III
Chapitre IV
Chapitre V
2. Essai d'analyse critique des caractéristiques 
situationnelles de l'image et de la situation 
de communication dans 5 méthodes audio-visuel 
les ;
2.1. Situations et thèmes de conversation; 
personnages et leurs inter-relations;
2.2. Autres facteurs contribuant à la démotiva— 
tion des messages verbo-iconiques des métho­
des audio-visuelles : influence de la métho­
de directe; référence unique au français fon­
damental; la méthodologie de l'utilisation^ 
du message verbo—iconique,etc.
La prise en compte des aspirations thématique du 
public visé facteur déterminant les motivations 
psychologiques des apprenants.
Enquête psycho-sociale pour la découverte de 
thèmes de prédilection sur les échantillons de 
populations scolaires dans les lycées de l'en­
seignement secondaire de la Grèce.
Pour un renouveau de la fonction de l'image : 
approche théorique; approche méthodologique; 
approche pédagogique.
Techniques de travail et unités d'apprentissage 
à appui référentiel (iconique)
1. Techniques de travail visant à l'adaptation 
d'une méthode audio-visuelle auz motivations 
psychologiques des apprenants.
2. Elaboration d'unités d'apprentissage à appui 
référentiel (iconique).
+ = + = + = +
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PREMIERE PARTIE
LA FONCTION SEMANTIQUE
DU MESSAGE VERBO-ICONIQUE
+ + + +
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CHAPITRE I
1. L'IMAGE POUR QUI ? POURQUOI ?
L'utilisation des images dans la didactique du français, 
langue étrangère,semble répondre à plusieurs fonctions,diverse­
ment marquées mais toujours présentes.La plus couramment admise 
est celle qui est la plus syncrétiquetelle relève d'une psycho­
logie générale des motivations.L'image est censée d'abord capter 
l'attention des apprenants,la retenir,et leur offrir un outil 
pédagogique qui mêle l'effort et le plaisir te'est la fonction 
motivante ou psychologique de l'image dont nous parlerons dans la 
deuxième partie de ce travail."Pour aider à réaliser cette entre­
prise d'apprivoisement,1'image offre ses services.Elle plaît, 
elle séduit,elle captive telle est l'hôtesse d'accueil des manufac 
tures pédagogiques"^^).
Le charme de l'image ne saurait suffiretil faut,en plus, 
qu'elle soit utile au niveau de la pratique.La didactique des 
langues secondes s'appuyant sur les données du sens commun cons­
truit la plupart de ses édifices didactiques sur la théorie de 
1'analogie.Autrement dit,la didactique,posant comme postulat 
qu'il y aurait équivalence entre le monde et son image,confère à 
l'image une seconde fonction qui est sa fonction illustrative.
Les manuels de langue,ayant à communiquer la signification d'une 
unité lexicale,proposent une certaine image qui représente l'ob­
jet que le terme désigne; faute de pouvoir faire pénétrer les ob­
jets du monde à l'intérieur du périmètre scolaire,le pédagogue
1, M. Tardy, "La fonction sémantique des images", dans Etudes de 
linguistique appliquée n® 17> Paris, Didier, 1975, P* ^9.
—  28 —
y introduit leurs images. Ce sont les adeptes modernes du sage 
Balnibardi, qui selon Jonathan Swift, affirmait que "puisque 
les mots ne sont que des substituts des choses, il serait plus 
pratique pour les hommes, d'emporter avec eux les choses qui 
seraient nécessaires pour exprimer les affaires particulières 
dont ils auraient à discuter"^. Au lieu des choses, le péda­
gogue emporte- avec lui des substituts plus maniables, à savoir 
les images des choses. Par cette sorte de prestidigitation 
pédagogique, on maintient les images dans l'univers limité de 
la désignation : dans ces conditions, les images ne fonctionnent 
guère que comme des substituts du réfèrent.
Une troisième fonction de l'image naît de la relation qui 
s'établit entre une image quelconque et un spectateur. "L'exhi­
bition de l'image est assortie d'une invitation, voire d'une 
injonction : décrire, r 
descriptive de l'image.
/ 21aconter, parler"'- '• C'est la fonction
Enfin l'image peut aussi, sous certaines conditions, être 
considérée comme un message dans un procès de communication.
Par le moyen d'une image composée, quelqu'un a la possibilité 
de dire quelque chose à quelqu'un. Les éléments de l'image qui 
renvoient au contenu sémantique des énoncés étrangers dans un 
acte de parole seront appelés "icônes de transcodage"^^). Les 
éléments qui renvoient aux composantes de la situation de dis­
cours seront appelés "icônes situationnelles"^^). Les histoires 
sans paroles, les caricatures à la fois muettes et éloquentes, 
les images des méthodes audio-visuelles sont autant de tentatives 
qui illustrent le projet d'établir une iconographie discursive.
1. Jonathan Swift, "Voyages de Gulliver (1720)", dans Oeuvres,
Paris, Gallimard, Bibliothèque de la Pléiade, 1965, p.194*
2. M. Tardy, op. Cit., p.30.
3. H. Besse, "Signes iconiques, signes linguistiques", dans
Langue Française n° 24, Larousse, Paris, 1974, p.30.
4* Ibid.,p.30.
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Comment accéder au contenu linguistique d'un acte de parole 
en langue étrangère dont on ne connaît pas encore le système 
à partir du moment où l'on interdit toute traduction dans la 
langue maternelle de l'apprenant ? Dans ce procès de communi­
cation, l'image joue le rôle d'un médiateur inter-sémiotique. 
C'est la fonction sémantique de l'image, conçue comme moyen 
d'accès au sens étranger. Mais cette fonction a toujours gar­
dé une ambiguité et elle paraît de plus en plus contestée.
Plus fondamentalement, la fonction sémantique de l'image didac­
tique a grand besoin d'être redéfinie à un moment où la didac­
tique des langues sort de l'isolement où l'avait tenue enfermée 
une certaine linguistique appliquée. Ce sera l’objectif de la 
première partie de ce travail.
1.1. De la traduction interlinguale à la 
traduction inter-sémiotique.
Selon Roman Jakobson "pour le linguiste comme pour l'usager 
ordinaire du langage, le sens d'un mot n'est rien d'autre que 
sa traduction par un autre signe qui peut lui être substitué"^.
Cette affirmation permet d'établir une typologie de traduc­
tion : 1. La traduction interlinguale qui consiste en l'inter­
prétation des signes linguistiques au moyen d'une 
autre langue;
2. La traduction intralinguale qui consiste en l'inter­
prétation des signes linguistiques au moyen d'autres 
signes linguistiques de la même langue;
5* La traduction inter-sémiotique qui consiste en l'inter­
prétation de systèmes de signes non linguistiques 
(extra-linguistiques).
R.Jakobson, "Aspects linguistiques de la traduction", dans
e__lingui8tique générale", Paris, Editions de Minuit,
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La traduction interlinguale (maison = o h u t l) a été, pendant 
longtemps, la procédure pédagogique dominante : le risque était 
grand, et fréquemment attesté, d'introduire des caractéristiques 
de la langue maternelle dans la langue étrangère. Ce sont les 
interférences, étudiées à fond par Uriel Weinreich : une des 
grandes difficultés était précisément de "faire oublier au locu­
teur en apprentissage les structures de la langue-source (source- 
language) afin de lui faire employer exclusivement celle de la 
langue-cible (recipient-language)"^ •
C'est en réaction à cette technique de traduction que se 
sont développées, dans la pédagogie des langues les méthodes 
directes, première et deuxième génération. Pour court-circuiter 
la langue-source, 1'enseignement,dès le début,se fait en langue 
étrangère (dessin = représentation, au crayon, à la plume ou au 
pinceau, d'objets, de figures, de paysages, etc.)*. L'entreprise 
est séduisante : la langue sert à la fois d'objet et de moyen 
d'enseignement. Mais cette pratique reste inopérante avec les 
débutants absolus. Elle exige en effet, la possession d'un réper­
toire lexical minimum et la maîtrise des structures fondamenta­
les. '
Pour remédier à l'inconvénient de ce bain de langage les 
méthodologues se proposent de placer les apprenants dans un 
bain iconique.
+ + +
1. U. Weinreich, "Language in contact", The Hague Mouton, 1964, 
p.51.
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CHAPITRE II
DEFINITION DES OBJECTIFS DANS LA PEDAGOGIE DE L'IMAGE AU 
NIVEAU DE LA SEMANTIQUE
1. Court-circuiter la langue maternelle 
et éliminer les interférences;
2. Donner accès au sens et universaliser la vision.
1. COURT-CIRCUITER LA LANGUE MATERNELLE ET ELIMINER 
LES INTERFERENCES
1.1. La transparence ambiguë de l'image substitut d'un réfèrent 
et le rôle de la langue maternelle.
Malgré l'intention des auteurs des cours audio-visuels de 
créer une situation de discours qui enseigne, dès le début, la 
langue comme moyen d'expression et de communication, on note 
souvent l'influence contraignante des centres d'intérêt tradi­
tionnels. Il s'agit souvent d'un récit (ou même d'une descrip­
tion) artificiellement transformé en dialogue et non d'un 
échange véritable entre des locuteurs désirant communiquer, 
(voir figure 1, Le Français et la Vie I, dialogue 15, images 
n® 7,8,9,10,11).
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Quatre : le séjour la salle à manger
deux grandes chambres plus, bien sur, la cuisine
et la salle de bains.
Figure 1.
Nous n'avons qu'à jeter un coup d'oeil aux images ci-dessus 
pour constater qu'il s'agit uniquement d'un apprentissage de mots 
concrets i le séjour, la salle à manger, la chambre, etc.
Les limites et l'intérêt de cette image -représentation du 
réel- sont évidents : "intérêt parce qu'elle permet d'éviter la 
traduction (pour le maître, pas toujours pour l'apprenant )et qu'elle 
peut favoriser la mémorisation, limites parce qu'elle postule 
que les lexiques sont superposables d'une langue à l'autre et 
qu'elle semble réduire l'enseignement d'une langue à une nomencla­
ture qui n'apprend rien sur les conditions d'emploi des termes
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dont le référant a été visualisé"^Autrement dit, cette ima­
ge est censée visualiser le sens d'un vocabulaire thématique et 
permettre l'accës auz signifiés étrangers sans l'intermédiaire 
de la langue-source. On procède à l'aide des questions rituelles 
: "qu'est-ce que c'est ?", "qu'est-ce qu'il y a ?, "où est-ce ?", 
"comment est-ce ?", etc.
Selon le souhait des méthodologues, l'apprenant regardant 
l'image de la chose désignée par le mot étranger, et connaissant 
par ailleurs l'utilité, la fonction et les caractéristiques de 
cette chose, accéderait ainsi directement au signifié étranger.
1.1.2. Le parcours de l'interprétation
Bien que l'image illustration puisse offrir une aide appré­
ciable pour accéder au sens étranger, le problème de savoir com­
ment enseigner le sens étranger, sans passer par le sens maternel, 
se pose toujours.
Quand le professeur pose la question "qu'est-ce-que c'est ?" 
devant l'image d'un objet, l'apprenant établit une équivalence 
entre le signe de la langue maternelle (Ll), dont il connaît le 
signifiant et le signifié dans sa langue maternelle, avec le 
signifiant étranger donné par l'enseignant. Cette équivalence 
peut se figurer ainsi :
1
Sal
0
Sa2
Figure 2.
1. R. Galisson-B. Coste, "Dictionnaire de didactique des langues", 
Paris, Hachette, 1976, p.80.
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Sachant à la suite de (1) et de (2) que le signifiant étran­
ger (Sa2) peut désigner l'objet dont il est question, l'appre­
nant établit un certain rapport entre ce signifiant et l'objet 
qu'il dénote. Mais ce rapport ne lui donne pas toujours le si­
gnifié étranger (Se2) : c'est le problème de l'étape (5).
Pour que l'apprenant puisse accéder au Se2, il faut que 
Sel coïncide avec l'objet désigné, et que par conséquent, il n'y 
ait pas lieu de distinguer Sel et Se2 puisque ces deux signifiés 
ne font qu'un avec l'objet en question. Dans cette hypothèse, le 
schéma 1 se ramènerait au schéma suivant :
0
M/
Sal
Ni/
Sa2
a
Figure 5*
Ce parcours de la lecture de l'image implique la conception 
du sens selon laquelle le sens d'un signe réside dans l'objet 
que peut dénoter ce signe, autrement dit, qu'il n'y a pas de dif« 
rérence entre signifié et réfèrent. Admettons que le signifié 
par exemple de magasin de tabac en français n'est pas le même 
que le signifié de teeputttepo, en grec, et que ces deux mots, 
même s'ils dénotent les mêmes objets, ne sélectionnent pas les 
mêmes traits distinctifs en eux.
Dans ce cas, le rapport établi par l'apprenant entre Sa2 
et l'objet ne lui donne pas accès à Sel; il ne reste donc qu'à 
donner à Sa2 le signifié du signe Ll qui est venu spontanément
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à l'esprit de l'apprenant et à composer un signe hybride ayant 
pour signifiant Sa2 et pour signifié Sel.
Il en résulte que l'apprenant accède au sens étranger par 
l'intermédiaire de sa langue maternelle, sans éviter les inter­
férences.
On se retrouve alors ramené à la procédure de la fausse tra­
duction, que nous avons voulu écarter. On comprend aisément pour­
quoi cette traduction est fausse : elle ne suppose au cours de 
1'apprentissage aucune interprétation des signifiés. Le signifié 
(Sel) de la langue—cible est donné comme un tout que l'élève 
transfère au signifiant étranger (Sa2), contrairement à ce que 
suppose l'apprentissage traditionnel, dans lequel l'interpréta­
tion des signifiés (de Ll ou de L2) est une démarche indispensa­
ble.
Evidemment, il ne s'agit pas nécessairement d'une substitu­
tion simple de Sel à 3e2. L'apprenant voit l'image de l'objet en 
question, il a donc une certaine chance de déterminer le sens du 
signe étranger par extension.
Mais si le professeur ne renouvelle-pas l'image de l'objet 
en question, l'apprenant ne sera pas capable de sélectionner les 
traits distinctif s qui composent le sens en compréhension, et ce 
sont les traits distinctifs du signifié du mot maternel -venu 
spontanément à l'esprit- qu'il imposera à l'image montrée.
Comme on le voit, il y a là des difficultés que n'a pas pu 
surmonter la méthodologie audio-visuelle, laquelle se propose 
pourtant d'aller directement au signifié étranger, sans passer 
par le signifié de la langue-source.
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1.1.5* La multiplication des images du même référé pourrait-elle 
résoudre le problème ?
On a souvent cru que la solution du problème serait de 
multiplier les images du même référé pour aider à la conceptua­
lisation. Exemple une image du "chien" ne suffit pas à créer 
en français le signifié de "chien”, il faut montrer toute une 
variété de "chiens" pour conceptualiser, c'est-à-dire faire ac­
céder au signifié de "chien". Mais la démarche serait longue si 
l'on voulait faire ainsi l'investigation de tous les référés. 
Autrement dit, quand les sous-classes des référés d'un signe 
sont nombreuses, le problème se complique beaucoup. Prenons pour 
illustrer notre propos le mot "chien". Le Nouveau Larousse Il­
lustré distingue les variétés de "chiens" suivantes :
a
SaînNBernord Berger de Brie
Donoit Berger d ’Alsace
Caniche Lévrier Fox poil durBouledogue ScofMsh terrier
Pékinois
Épogneul
BassetColiront d ’Artois Cocker Braque G riffon
Figure 4
Les variétés ci-dessus constituent des sous-classes du 
mot "chien" nettement caractérisées. En effet, il s'agit d'un 
signe à référé concret (les mots chien, bruit, maison ont des 
référés concrets puisqu'ils renvoient à quelque chose de réel,
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qui peut être perçu par les sens), mais nous constatons vite 
que 1'isomorphisme sémantique du mot chien dans les différen­
tes langues est plus apparent que réel (les variétés de chiens 
françaises, grecques, par exemple, diffèrent souvent). Dans ce 
cas, le choix du support iconique est très malaisé. Dans le 
cas présent, nous abandonnons la recherche de la picturabilité 
(représentabilité du référé par le support iconique) pour celle 
de la convergence. Nous disons "qu'il y a convergence, quand 
un référé étranger au moins se confond avec un référé maternel, 
donc quand l'image de ce référé évoque quelque chose de connu 
pour le sujet en situation d'apprentissage"^ /# Si l'apprenant 
grec reconnaît la variété de lévriers, on peut choisir cette 
race de chien comme référé de présentation du mot français 
chien. Le petit Grec peut alors penser que tous les chiens en 
France sont des lévriers. Dans ces conditions, on n'évite pas 
les risques d'induction fallacieuse, puisqu'on neutralise les 
différences significatives entre les différentes variétés de 
chiens, pour ne laisser paraître que les analogies. Or, l'image 
est un moins bon révélateur du sens que la langue, par conséquent 
elle ne peut pas à elle seule jouer le rôle de truchement séman­
tique •
Par ailleurs, le support iconique s'avère incapable de mani­
fester les traits sémantiques pour chaque sous-classe d'un même 
signe . Exemples ; "caniche : sa fidélité le fait choisir de pré­
férence pour guider les aveugles"; "lévrier : chien au corps al­
longé, agile et rapide", "griffon : chien de chasse", etc. Or, 
le support iconique est impuissant à faire apparaître les traits 
caractéristiques de chaque référé d'un même signe, parce que ces 
traits caractéristiques ne sont pas identifiables sur le support 
iconique.
L'enseignement du sens par voie ostensive (en montrant le 
référé) débouche sur ce que les logiciens appellent la définitio
1. R. Galisson, "Pour une méthodologie de l'enseignement du sens 
étranger", op. Cit. p.110.
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par extension. Dans cette hypothèse, définir un signifié par 
extension, c'est montrer ou énumérer tous les objets auxquels il 
renvoie. En effet, 1•exhaustivité est impossible, sauf quand le 
signifié correspond à un référé unique (le soleil, le Parthénon, 
etc.), ou à une classe de référés dont le nombre est restreint. 
Force est donc de constater que la définition par extension n'est 
pratiquement qu'une possibilité théorique; Si les référés étran­
gers sont identiques aux référés maternels, un référé fictif 
unique suffit pour servir d’aiguilleur vers le signifié maternel 
connu, mais l'opération "échoue inévitablement quand les référés 
étrangers sont sans équivalents dans le répertoire des choses 
prises en compte par la langue maternelle"^.
C'est le tableau de feutre qui a imposé le référé fictif 
unique. Afin d'alléger le matériel pédagogique et de faciliter 
son emploi, l'auteur de la méthode ne met donc qu'un seul chien, 
un seul fromage, etc. à la disposition de l'enseignant pour servir 
dans toutes les situations où les mots chien, fromage, etc. ap­
paraissent dans le discours du personnage. On peut évidemment se 
demander si le fait de voir Nadine porter toujours la même jupe, 
Robert le même pantalon, etc. ne risque pas d'ennuyer l'apprenant 
à la longue, et s'il ne vaudrait pas mieux introduire un peu de 
variété référentielle pour stimuler son attention, mais nous 
trouverions alors les difficultés d'ordre sémantique afférentes 
au choix des divers référés.
Dans ces perspectives, l'image illustration n'apparaît que 
comme un point de départ faisant fonction d'indicateur sémantique 
vers un concept ou un référé maternel, s'avérant incapable de 
jouer le rôle de relais neutre entre la langue-source et la langue- 
cible pour empêcher l'apparition d'interférences. Il serait il­
lusoire de croire que ce bain iconique pourrait empêcher l'appre­
nant de se projeter dans sa langue maternelle qui détermine toute 
sa personnalité et finit par filtrer tout son savoir, même et 
peut-être surtout la langue étrangère.
1. R. Galisson, op.eit p. 109.
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2. L'ITINERAIRE DE TRANSMISSION DU SENS ETRANGER DANS L'ACTE DE 
COMMUNICATION ET LA FONCTION DE LA LANGUE MATERNELLE (images 
codées et situationnelles en séquence).
Le langage de l'image, quel qu'il soit, prend au départ un 
large appui sur la perception visuelle :"celle-ci assure du moins 
une première couche d'intelligibilité qui n'a aucun équivalent 
dans les langues, et qui, dans une large mesure, n'a pas à être
/14
enseignée"^ . La simplicité apparente de l'image cache mal 
l'existence dt^ un bric-à-brac sémiotique, et on peut dire que la 
lecture des icônes visuelles relève en partie de codes culturels 
assez généraux pour être connus de tout le monde.
Comme le note U. Eco, les signes iconiques reproduisent
"certaines conditions de la perception de l'objet, mais après
les avoir sélectionnées selon des codes de reconnaissance, et les
(2 ')avoir notées selon des conventions graphiques"'^ ' , dont la lectu­
re reste entièrement à la discrétion du spectateur.
A ce point, il me semble intéressant d'examiner le parcours 
de l'interprétation du sens par la traduction interlinguale afin 
de pouvoir aboutir à une comparaison critique.
2.1. Le parcours de l'interprétation du sens étranger par la 
traduction interlinguale.
Soit l'énoncé français "j'ai chaud". La manifestation pho­
nique de cet énoncé constitue le signifiant (forme graphique ou 
phonique). Le signifié (sens manifesté par le signe) est ce que 
le locuteur veut dire lorsqu'il émet cet énoncé. Lorsque l'apprenant
1. C. Metz, "Image et Pédagogie", dans Communications n° 15> 
Paris, Seuil, 1970, P* 14*
2. U. Eco, "La structure absente". Mercure de France, Paris, 
1972, p. 178.
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veut passer du signifiant au signifié d'un énoncé étranger, il 
se heurte à un mur qui sépare le signifié du signifiant. Ainsi 
que le rappelle J. Guénot, connaître une langue, "c'est associer 
spontanément et en, connaissance de cause des signifiants qu'on 
articule à des signifiés"^. Ce mur pourrait être figuré ainsi
signifiant signifié
Figure 5.
Evidemment, ce mur ne se lève que pour l'apprenant grec; 
pour le français qui, sentant qu'il a chaud, articule spontanément 
la phrase "j'ai chaud", il n'existe pas. Dans des circonstances 
identiques, l'apprenant grec dira aussi spontanément ; CeaTauvoyaL 
Pas de mur entre le signifiant et le signifié en ce qui le concer­
ne non plus. L'itinéraire franchi par l'apprenant grec qui cher­
che à accéder au sens de la phrase française j'ai chaud en passant 
par le grec pourrait être figuré par le dessin qui suit :
Grec ÇeaTaLvoyau
Signifiant 
(ensemble des 
phonèmes grecs)
( 2 )
signifié 
(ce qui est manifes­
té par les phonè­
mes grecs)
'r
/ \
Signifié 
(ce qui est manifes­
té par les phonè­
mes français)
( 4 )
Signid 
(ensembi 
phonèmes
( :
riant 
Le des 
3 français)
• )
français : j'ai chaud
Figure 6.
1. J. Guénot, "Clés pour les langues vivantes", Paris, Ed. Seghers,
1 9 6 4, p. 1 1 0.
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Le parcours de la compréhension par la traduction inter— 
linguale passe par ( 1 ),( 2 ),( 5 ),( 4 )• Autrement dit, en 
entendant les sons qui constituent la manifestation signifiante 
de la phrase française, l'apprenant grec se réfère à la phrase 
grecque que l'enseignant lui dit être équivalente. Or, le mur 
qui existe entre le signifiant et le signifié de la phrase 
française est contourné.
2.2. Le parcours de l'interprétation du sens étranger par la
traduction inter-sémiotique. &
Soit la même phrase française n'ai chaud et une image pré­
sentée simultanément : un travail s'effectue sur l'image dont le 
salaire est de jouer à la fois les rôles de médiateur sémantique 
et d'écran entre les deux langues (français-grec) pour court- 
circuiter le mécanisme d'équivalence terme à terme et inciter 
l'apprenant à conceptualiser directement en langue française.
Examinons l'itinéraire de transmission de sens dans un tel 
enseignement. L'apprenant grec se réfère à la vue pour compren­
dre. L'image se décompose elle aussi en signifiant et en signifié ; 
"le signifiant est l'ensemble des lignes et des taches de cou­
leurs. Le signifié est ce que ces couleurs et ces lignes signi­
fient. C'est le signifié de l'image qui donne accès au signifié" 
de la langue française. Soit l'image ci-dessous :
Figure ?•
1. J. Guénot, op.eit. p. 29.
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Cette image ne se donne que pour ce qu'elle est : une sous-langue 
de signes ouverts à l'interprétation immédiate et personnelle 
de chacun. Non pas que toute image ait un sens rigoureux ! L'ima­
ge dessinée qui illustre la phrase j'ai chaud, et dont les appre­
nants grecs savent qu'elle peut leur donner accès au sens, est 
décodée comme un signe.
L'opération effectuée par un apprenant grec qui cherche à 
accéder au sens de la phrase française .1 'ai chaud au moyen de l'i* 
mage pourrait être figurée par le schéma qui suit :
Image ? une jeune fille en train d'essuyer son front d'où coulent 
de grosses gouttes de sueur.
Signifiant 
(lignes et couleurs)
( 2 )__-----
Signifié 
la jeune fille qui 
dit: ÇEaTauvoyau
— >  ( ) )
/ V . Signifié 
(ce qui est mani­
festé par les pho­
nèmes français)
( 4 )
Signifiant 
(ensemble des 
phonèmes français)
( 1 )
Phrase française : 
J'ai chaud
Figure 8.
On voit que l'itinéraire de la compréhension du sens au moyen 
de l'image sont les étapes ( 1 ),( 2 ),( 3 ),( 4 ). Il en résulte 
que le mur entre le signifiant et le signifié dans l'apprentis­
sage de la phrase française n'est pas franchi; il est, comme dans
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le cas de la traduction interlinguale "contourné „(i)
Par ailleurs, si l'on compare les deux schémas, on s'aper­
çoit que le passage par la langue maternelle est seulement repous 
sé d'une étape par le parcours de l'image.
2.2.1. De quelques malentendus.
La procédure de transcodage utilisée dans les cours audio­
visuels est la suivante % si le signe linguistique a une classe 
de dénotés perceptibles à l'oeil, on représente un exemplaire de 
cette classe et l'image représente ce qu'elle doit signifier. Si 
le signe linguistique a une classe de dénotés non perceptibles à 
l'oeil, on représente une réalité pouvant être en relation exis­
tentielle avec un exemplaire de cette classe et l'image représen­
te des indices de ce qui est signifié, ou bien elle représente 
une réalité plus ou moins abstraite renvoyant conventionnellement 
au sens du signe et l'image n'est que le symbole de ce qui est 
signifié.
Si on admet que "ce n'est pas seulement de l'extérieur que 
le message visuel est partiellement investi par la langue (rôle 
de la légende...), mais aussi de l'intérieur et dans la visualité
r 2 ^même"' on est amené à penser que les apprenants interprètent 
les images qu'on leur présente au moyen de leur langue maternelle 
et non évidemment au moyen de la langue étrangère. Autrement dit, 
s'ils voient l'image d'une certaine situation et que cette image 
doit être lue comme étant ce qu'elle signifie, la situation pré­
sentée sera identifiée au moyen de la langue maternelle et les 
apprenants opéreront une traduction souvent terme à terme, car 
ils associent au signifiant phonique du signe étranger le signi­
fié d'un signe de leur langue maternelle, déjà structuré par les 
oppositions et relations du système de cette langue. Mentalement
1. J. Guénot, op.eit. p. 114*
2. C. Metz, "Au-delà de l'analogie, l’image", dans Communications 
n° 15, Paris, Seuil, 1970, p.5.
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les apprenants feront une opération analogue à celle que suppo­
se l'apprentissage des listes d'équivalences de mots : il s'agit 
d'une traduction mot à mot dont l'inconvénient principal est 
d'entraîner l'apprenant à s'exprimer en langue étrangère en s'ap­
puyant sur les catégories syntaxico-sémantiques de sa langue 
maternelle ou des langues qu'il possède déjà.
Si les images des cours audio-visuels sont des images indi­
cielles, les apprenants doivent être en mesure d'identifier les 
choses auxquelles elles servent d'indices, et ces choses risquent 
aussi d'être interprétées au moyen des langues de départ. Quant 
aux images symboliques, il faudra que l'enseignant en explique 
le code, et comme les débutants ne possèdent pas les connaissan­
ces rudimentaires en langue étrangère, il le fera dans la langue 
maternelle des apprenants. Ainsi pour expliquer à de jeunes grecs 
que la couleur jaune, dans les images de leur cours de français, 
symbolise l'imparfait, il sera contraint d'utiliser, en grec, 
des explications voisines de celles d'un cours de grammaire expli­
cite. Cette démarche loin d'éloigner l'apparition des interféren­
ces semble favoriser la projection de l'apprenant dans sa langue 
maternelle, fait que je vais essayer de montrer dans la suite 
de cette recherche, en me fondant sur mes expériences d'enseignan­
te dans une classe de débutants qui utilisent la méthode audio­
visuelle La France en direct, niveau 1.
2 .3 . Les interférences
Il convient d'insister sur l'étude du phénomène de l'inter­
férence dans la mesure où parmi les espoirs placés par les métho­
dologues -et les enseignants des langues vivantes, et notamment 
du français langue étrangère, sur l'emploi du support visuel, 
l'une des attentes les plus vives a été que l'on parvienne enfin 
à éliminer les interférences afin de faciliter le passage direct 
d'une langue à l'autre.
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2.3*1» Définitions de l'interférence.
L'interférence linguistique peut être définie de trois 
manières :
a. d'un point de vue psychologique : l'interférence peut être 
considérée comme une "contamination de comportement"^ 
autrement dit comme l'influence négative d'une habitude sur 
l'apprentissage d'une autre habitude;
b. d'un point de vue linguistique : telle que la définit W. Mackey,
"l'interférence est l'emploi, lorsque l'on parlq ou que l'on
écrit dans une langue, d'éléments appartenant à une autre 
(2^langue"' ;
a, du point de vue pédagogique dans l'apprentissage d'une langue 
étrangère : l'interférence est un "type particulier de faute 
que commet l'élève qui apprend une langue étrangère, sous 
l'effet des habitudes ou des structures de sa langue maternel- 
le"(^). F. Débyser parle à ce propos de "déviations", de 
"glissements", de "transferts", de "parasites", etc.
Dans les situations d'apprentissage d'une langue étrangère, 
nous pouvons avouer que, sans nier l'apport considérable de l'i­
mage, l'intention perturbatrice inconsciente ou consciente, à 
savoir le désir ou la tentation de traduire dans la langue mater­
nelle, est toujours présente, plus ou moins bien refoulée. Dans 
mon expérience d'enseignante avec des apprenants du secondaire 
utilisant une méthode audio-visuelle, j'ai constaté que le méca­
nisme interférentiel joue certes au niveau du paradigme, mais 
qu'il a pour effet principal de rendre la suite syntagmatique 
agrammaticale : c'est le problème majeur des interférences des 
phrases étudié• par Weinreich. Ce problème, ressenti par tous les 
enseignants dans leurs tâches professionnelles, souligne l'urgence 
de recherches du type de celles que préconise G. Nickel "sur une 
grammaire de phrases
1. F. Debyser, "La linguistique contrastive et les interférences", 
dans Langue Française n° 8 , Paris, Larousse, ,1970, p. 34#
2. W. Mackey, "Bilingual interference its analysis and measurement", 
Québec, I960, p. 4 2.
3 . F. Debyser, ibid. p. 35.
4 . G. Nickel, "Contrastive Linguistics and Language Teaching", dans 
IRAL n° 6, 1 9 6 8, p. 6 3.
— 46 “
2,3.2. Les facteurs extra-linguistiques favorisant les 
interférences
Des facteurs psychologiques interviennent qui peuvent créer 
des conditions favorisant le déclenchement du mécanisme interfé- 
rentiel. Comme le fait remarquer Weinreich, ils peuvent être d'or­
dre psycholinguistique, psychopédagogique ou psychosociologique.
Une analyse poussée des réalités humaines concernées par les 
deux types d'acquisition du langage (langue maternelle - langue 
étrangère) pourrait mettre en lumière les faits suivants :
sur le plan neurophysiologique, l'enfant, pour acquérir sa langue 
maternelle, bénéficie d'étapes privilégiées qui lui permettent de 
partir régulièrement d'automatismes formés antérieurement, pour 
parvenir à la commande volontaire. L'apprenant qui apprend une 
langue étrangère ne dispose pas d'étapes privilégiées, hélas i et 
doit partir du volontaire pour arriver, peut-être, à 1 * automatisme,
sur le plan psychologique, 1"'enfant est soutenu dans ces efforts 
par des motivations profondes: action sur le milieu,instinct social 
etc. L'apprenant en langue étrangère n'obéit qu'à des motivations 
superficielles et doit en revanche surmonter de profondes inhibi­
tions.
L'attitude à l'égard de la langue étudiée est importante : 
une motivation insuffisante à l'égard de celle-ci peut s'expliquer 
soit par une attitude ethnocentriste, soit par une antipathie véri- 
table vis-à-vis de la langue étudiée. Cette hypothèse rejoint les 
conclusions de Gardner et de Lambert qui "ont mis en évidence 
l'importance déterminante d'un autre facteur dans la réussite ou 
l'échec de l'apprenant : la motivation intégrative (appelée ainsi 
parce qu'elle révèle un intérêt pour l'autre communauté condui­
sant à un désir d'intégration dans celle-ci"
1. B. Roulet, "Les apports des sciences du langage à la diversi­
fication des méthodes d'enseignement des langues secondes en 
fonction des caractéristiques des publics visés", dans Etudes 
de linguistique appliquée n° 21, Paris, Didier, 1976, p. 62.
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Par ailleurs, comme le fait remarquer E. Roulet, si l'on 
examine de plus près les composantes de cette attitude plus ou 
moins intégrative : degré d'anomie (sentiment d'aliénation, d'in­
satisfaction, ou d'insécurité sociale), d'autoritarisme (idéologie 
antidémocratique caractérisée par des préjugés généralisés envers 
les étrangers), d'ethnocentrisme (attitudes ramenant tous les 
faits sociaux à sa propre culture et valorisant exclusivement 
celle-ci), degré d'ouverture et d'activité sociale, il faut ad­
mettre que ce sont là des traits profonds de caractère qui sont 
déjà bien installés, sous l'influence du milieu social, avant le 
débu^de l'apprentissage d'une langue seconde et échappent de ce 
fait en majeure partie à l'influence de l'enseignant. Ce problè­
me de l'attitude n'est pas sans importance : en effet, il n'est 
pas naturel de parler une langue autre que la langue maternelle : 
il faut pour cela une contrainte pédagogique, sociologique ou 
culturelle. L'attitude ethnocentriste^peut donc être un facteur 
d'interférences pour des raisons psychologiques. Par ailleurs, 
cette attitude ethnocentriste pourrait expliquer partiellement 
le refus plus ou moins inconscient de l'apprenant à s'identifier 
au modèle proposé par la méthode et sans doute l'oubli systéma­
tique d'éléments pourtant souvent présentés et répétés dans une 
situation d'apprentissage.
Le statut des langues en présence, leur fonction spécifique 
de communication dans des situations sociolinguistiques différen­
tes, peut intervenir également : il peut y avoir, en effet, des 
habitudes de communication liées à la situation -en famille, au 
bureau, au marché, au café, etc.-, à ce dont on parle : affects, 
vie quotidienne, sujets abstraits, etc. Les interférences sont 
favorisées par des conflits d'habitudes sociolinguistiques. L'ap­
prenant en langue maternelle part de l'expérience immédiate pour 
arriver à l'expression verbale de celle-ci. L'apprenant en langue 
étrangère part d'un donné verbal, qui lui est fourni à l'aide 
d'une image, et rattache le donné à son expérience antérieurement 
organisée par sa langue maternelle.
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Tenant compte du fait qu'une langue est à la fois, pour 
reprendre la distinction de Hjelmslev, un contenu et une expres­
sion, il nous faut reconnaître que tout sujet qui apprend une 
langue étrangère a été auparavant, sur ces deux plans, formé par 
sa langue maternelle#
Sur le plan du contenu, la langue maternelle lui a imposé 
une certaine manière de voir et d'analyser la réalité, soit au 
niveau de la perception du monde concret dans lequel il se meut, 
soit au niveau des concepts, des idées et de la sensibilité, donc 
de l'abstraction.
Sur le plan de la compréhension et de l'expression orales, 
la langue maternelle a entraîné son oreille à la perception de 
sons particuliers et à l'interprétation de l'organisation de ces 
sons en séquences. Ces différentes organisations combinables 
dans la langue considérée,et exclusivement dans cette langue, 
ont une réalité neurophysiologique profonde, dont dépend l'ac­
tivité motrice verbale du sujet et qui constitue sa compétence 
linguistique, laquelle se traduit, sur le plan de la performance, 
par son aptitude particulière à élaborer le discours.
Nous avons déjà vu que le support visuel se propose de donner 
à l'apprenant soumis à un entraînement systématique une maîtrise 
relativement spontanée d'un second moyen complexe èt aussi com­
plet que possible de communication et d'expression, fonctionnant, 
pour ainsi dire, séparément, par rapport au moyen primaire que 
constitue la langue maternelle. Ce serait méconnaître la loi de 
tout progrès fondé sur la dialectique simple d'une réaction à 
toute action antérieure. En agissant ainsi, soulignons que l'on 
a méconnu la réalité profonde du comportement verbal global de 
l'individu, sur lequel les nouvelles procédures pédagogiques al­
laient pourtant peser d'une manière immédiate, puisque leur fina­
lité supposait la restructuration, à côté du comportement verbal 
construit par la pratique de la langue maternelle, d'un nouveau 
comportement en quelque sorte homothétique du premier.
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Or, -dès que l'on place l'apprenant dans le contexte pédago­
gique d'une méthode directe ou audio-visuelle d'enseignement 
d'une langue étrangère, on met celui-ci en demeure, pour accom­
plir les tâches nouvelles que l'on attend de lui, d'utiliser à 
cet effet les montages neurophysiologiques moteurs et son iden­
tité (psychologique et sociale) qui ont déjà été créés et fixés 
par sa langue maternelle et par toute sa vie. Qu'il s'agisse de 
la perception ou de la reproduction des unités de langage, l'ap­
prenant ne pourra achever l'acte de reconnaissance et de réalisa­
tion qu'à travers l'écran perceptif et idéationnel dont sa lan­
gue maternelle l'a initialement doté. Il en résulte que plu% on 
apprend tard, plus on sera exposé aux interférences.
D'autre part, la distraction, la tension affective, le sen­
timent de l'autonomie qui varie d'un individu à l'autre, la fa­
tigue, l'interruption dans la pratique, la méthode, l'emploi du 
temps, la durée, le caractère intensif ou extensif, l'environne­
ment linguistique, la distribution massée ou fractionnée d'un 
même temps d'enseignement sont des facteurs favorisant l'appari­
tion d'interférences.
2 .4 . Pertinence d'une théorie d'enseignement direct fondée
sur la psychologie du conditionnement.
Quand on aborde le problème de l'accès direct du sens étran­
ger, il importe, si on veut éviter la répétition des erreurs 
passées, de prendre en considération le fait que l'esprit de 
nos apprenants n'est pas une tabula rasa sur laquelle on peut 
graver mécaniquement les structures d'une langue étrangère par 
un processus de conditionnement systématique, et qu'il faut te­
nir compte de l’apport, capital, de celui qui apprend et de son 
droit, voire de son besoin de découvrir, de filtrer ce qu'il 
apprend. Ce serait oublier, ou faire semblant d'oublier, que nos 
apprenants en expriment le désir dès le début de l'apprentissage
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Comme le fait remarquer Jakobovits, ”l'apprentissage consiste 
en une découverte ou une reconstitution progressive des struc­
tures et des règles d'emploi de la langue par des inférences 
inductives et déductives guidées, d'une part, par la reconnais­
sance d'universaux linguistiques innés, et, d'autre part, par 
l'observation d'échantillons de la seconde langue dans des si­
tuations de communication” Cette découverte ou cette re­
constitution ne peut se faire qu'à travers la langue maternelle 
en fonction des besoins de l'apprenant.
/*
2.4•1• Le conditionnement des animaux
Rappelons brièvement les étapes de la réaction conditionnelle 
selon le psycho-physiologue Pavlov et ses disciples. Au départ, 
on considère une réaction inconditionnelle (appelée RI) à forte 
motivation biologique. L'exemple qui vient le plus naturellement 
à l'esprit est celui des expériences de Pavlov sur les chiens.
Mis en présence de poudre de viande, un chien salive. La saliva­
tion est une réaction inconditionnelle, déclenchée par la présen­
tation de la poudre de viande. La poudre de viande constitue un 
stimulus inconditionnel (appelé SI) qui fait apparaître de façon 
constante la RI (salivation). On fait alors intervenir dans le 
déroulement de l'expérience un autre événement qui n'a pas habi­
tuellement le pouvoir de déclencher la réaction inconditionnelle; 
par exemple, tandis qufon présente au chien de la poudre de vian­
de, on fait tinter une sonnerie. Ce son, initialement non asso­
cié à la salivation, est appelé stimulus neutre (SN). On présen­
te expérimentalement un certain nombre de fois le SU (sonnerie) 
et l'on constate, à chaque fois, que la RI (salivationjse produit. 
Notons que dans la situation pavlovienne, le SN précède le SI.
1. L.A. Jakobovits, "Foreign language learning. A psycholinguis- 
tic analysis of the issues",Rowley,, Newbury House, 1970, p.25
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On^peut figurer ce déroulement de la façon suivante ;
SN (sonnerie)
SI (poudre de viande^
RI (salivation)
Après un certain nombre de présentations conjointes du SI 
(poudre de viande) et du SN (sonnerie), si on présente le SN 
(sonnerie) sans le faire suivre du SI (p^ oudre de viande), on 
constate l'apparition de la salivation. Cette réponse à un si­
gnal initialement neutre, c'est la réaction conditionnelle (RC). 
On appelle alors le signal initialement neutre, mais qui a main­
tenant le pouvoir de déclencher la réaction conditionnelle (RC) 
non plus le signal neutre (SN), mais le signal conditionnel (SC).
En somme, il y a transfert du pouvoir excitateur du SI au 
SC. Au bout d'un certain temps, on constate que ce pouvoir que 
possède l'agent excitateur conditionnel (SC) de déclencher une 
réaction motrice (RC) s'atténue si l'excitant initial incondi­
tionnellement efficace (SI) et dont le pouvoir de déclencher la 
réaction initiale (RI) est spontané, n'apparaît pas à certains 
intervalles* Pour stabiliser la réaction conditionnelle, il faut 
donc renforcer occasionnellement la liaison conditionnelle éta­
blie entre un stimulus conditionnel et une réaction condition­
nelle. En d'autres termes, pour que le chien continue à saliver 
lorsque tinte la sonnerie, il faut lui donner de temps en temps 
un morceau de viande. Autrement la latence de la réaction s'al­
longe de plus en plus, et on constate une extinction du pouvoir 
excitateur de la sonnerie (SC). Si on ne donne pas au chien un 
morceau de viande de temps à autre, la sonnerie devient le si­
gnal d'une absence de viande. En revanche, si on augmente une 
réaction conditionnelle qui a tendance à s'éteindre par la pré­
sentation du SI initial, celui-ci acquiert une valeur de renfor­
cement. Le renforcement a. donc surtout l'allure d'une récompense 
(ou d'une punition) qui vient sanctionner une opération effectuée 
avec une certaine anticipation par le sujet.
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2.4*2. Le conditionnement des humains.
Les travaux des psychologues sur les conditionnements ont 
essentiellement porté sur les animaux. Quels rapports avec les 
humains ? La réunion de l'Association psychologique scientifi­
que de la langue française, réunie à Strasbourg en 1956, a sou­
ligné le fait que "les faits de conditionnement peuvent être 
considérés comme une espèce particulière de phénomènes d'appren- 
tissage" Avec des sujets humains, il nous faudra admettre
que la réaction conditionnelle a l'allure d'une liaison établie 
par contiguïté temporelle entre une impulsion et une activité 
effectrice. Cette activité effectrice est verbale dans le cas de 
l'enseignement audio-visuel. "L'impulsion qui fait fonction de 
stimulus (neutre, inconditionnel ou conditionnel) a souvent va­
leur de signal et est souvent utilisée en fonction d'une répon­
se déterminée. Ce signal a une valeur de référence ou de dépen­
dance à l'égard d'une activité verbale"
2.4*5* Le conditionnement audio-visuel.
Nous savons déjà que les exercices de base des méthodes 
audio-visuelles tendent à aboutir à la production d'une phrase 
parlée conforme à un modèle afin d'éliminer l'apparition d'inter­
férences qui résultent d'emprunts effectués à deux systèmes 
sémio-culturels souvent distincts. Considérons d'abord la répé­
tition simple, en salle de classe ou au laboratoire de langues, 
sans le secours de l'image. Cette répétition d'une phrase fran­
çaise d'après un modèle est une réaction acquise. L'habitude de 
la répétition d'après un modèle étant tellement installée dans
1. "Le conditionnement et l'apprentissage”. Symposium de l'Asso­
ciation psychologique scientifique de langue française, P.U.F., 
Paris, 1959, p. 107.
2. J. Guénot, "Pédagogie audio-visuelle des débuts de l'anglais". 
Ed. Sabri, Paris, 1964, p. 100.
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la pédagogie des langues vivantes, nous allons la considérer 
comme une réaction inconditionnelle. En effet, c'est une réac­
tion initiale à faible valeur biologique si on la compare à la 
RI (salivation) du schéma pavlovien, dans lequel le chien est 
affamé, afin de satisfaire aux conditions expérimentales. L'ha­
bitude de la répétition a plutôt l'allure d'une consigne, accep­
tée en fonction d'une motivation plus générale, qui est 1'ap­
prentissage du français. La faible valeur de l'excitant de base 
(phrase à répéter) est sous—tendue par cette motivation plus 
générale. L'apprentissage audio-visuel consiste partiellement 
à faire produire des phrases à partir de signalisations. La phra­
se modèle est considérée comme un stimulus inconditionnel.
La première série de liaisons conditionnelles qu'on pour­
rait établir va de l'image à la phrase française. En salle de 
cours, les images et les phrases sont présentées conjointement.
La réaction inconditionnelle (RI) consiste, pour l'apprenant, à 
répéter la phrase lorsqu'elle est prononcée par l'enseignant (SI), 
On opère donc une double liaison conditionnelle que l'on pourrait 
représenter par le schéma suivant :
SN (image)
SN' (modèle prononcé par la machine)
SI (modèle prononcé par l'enseignant^
RI (répétition par l'apprenant)
Lorsque cette double liaison se réalise, c'est-à-dire, 
lorsque les apprenants répètent correctement en présence de l'ima­
ge (SN) et après avoir entendu la phrase modèle prononcée par 
le magnétophone (SN'), puis par le maître (SI), on supprime le 
SI : l'enseignant se tait : on obtient alors le schéma suivant t
SC (image)
S C  (modèle prononcé par la machine)
RC (réponse par l'apprenant)
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On remarquera que le SH (image) devenu SC, dans la double 
liaison conditionnelle considérée, est à perception continue : 
en revanche, le SH• (modèle magnétophonique devenu SC*) est exac­
tement situé dans la durée et précède la BC (répétition par l'ap­
prenant.
Le renforcement est donné par l'enseignant tant que RC 
(répétition par l'apprenant) n'est pas satisfaisante. On a alors 
le schéma suivant :
SC (image)
SC* (modèle magnétophone)
RC (répétition par 1'apprenant!
Renforcement (phrase de l'enseignant 1 
Répétition par l'apprenant
Une fois que cette double liaison est établie, on supprime 
soit SC (image) soit SC' (phrase magnétophonique). Dans le cas 
de la suppression du SC', on opère un conditionnement audio-visuel 
dans le cas de la suppression du SC, on opère un début de liai­
son conditionnelle audio-phonétique. Voyons le schéma du condi­
tionnement audio-visuel :
SC (image)
RC (prononciation de 1'apprenant!
Renforcement par l'enseignant
Répétition par l'apprenant
C'est le type de schéma qui correspond aux exercices de 
vérification de la mise en place des automatismes de répétition. 
Dans ces exercices, le film fixe est présenté en classe après des 
séances de répétition au laboratoire de langues, et l'enseignant 
demande aux apprenants de retrouver la phrase qui accompagnait 
chaque image lors de sa première présentation. On remarquera que
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c'est la phrase prononcée par l'enseignant, et qui avait dans 
le schéma initial une valeur de stimulation (SI), qui est l'élé­
ment renforçateur de la réaction de répétition. Il y a transfert 
de la consigne par modification de l'ordre des signaux : le SI 
n'est plus l'élément qui déclenche toute la réaction de répéti­
tion, mais seulement un stimulus renforçateur. Le SC (image), 
en revanche, ne signale plus la phrase française, comme c'est le 
cas dans tous les schémas où apparaît le SN', devenu SC' (phrase 
prononcée par le magnétophone), mais l'absence de phrase modèle.
Sa valeur de consigne est alors de signaler l'urgence de pronon­
cer la phrase manquante accompagnant habituellement l'image et 
la proximité de la récompense (SI ayant valeur de renforcement).
Ce signal de l'intervention de l'apprenant que devient le SC, 
dans ce conditionnement "est parfois générateur d'angoisse et 
rapelle les conditionnements expectatifs de Tolman" D'un
bout à l'autre de notre enseignement nos apprenants ne nous ont 
jamais laissé oublier qu'ils étaient des êtres humains et, qu'à 
part leur comportement moteur et leurs structures de surface, ils 
possédaient également des structures profondes conditionnées par 
leurs expériences antérieures, leur personnalité et leur psy­
chisme, leur statut ethno—culturel, enfin par leur langue mater­
nelle. Dès loirs, pour éliminer l'intervention de tous ces facteurs, 
il faudrait modifier, d'une part, les conduites et les comporte­
ments de nos apprenants, leurs attitudes, leurs motivations et 
leurs besoins, et transformer, d'autre part, leurs modes de pen­
sée et d'expression, qui sont fonction des acquis antérieurs 
(langue maternelle, expérience, savoir, connaissances, etc.).
L'acte perceptif nous semble,ainsi, mettre particulièrement 
en évidence les trois inconscients : l'inconscient biologique, 
l'inconscient linguistique et l'inconscient social, à travers 
lesquels se réalise l'homme psychique. Il en résulte que l'activité
"Le sign-Gestalt de Tolman induit un animal à attendre (dans 
une situation de conditionnement) que, s'il se conduit d'une 
certaine manière, tel aspect du champ le mènera par telle 
voie comportementale à tel autre aspect du champ" nous dit
G. De Montpellier. Tolman les Epjelle des Sign-Gestalt expec­
tations. Cité par J. Guénot dans"Pédagogie audio-visuelle 
des débuts de l'anglais", op. cit. p. 10).
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perceptive intercepte les informations sensorielles et les trans­
forme en fonction des besoins cognitifs ou pratiques de l'ap­
prenant. Il ne faut pas perdre de vue que la parole nous aide 
à nous libérer de nos tensions, de nos pensées. Après ces quel­
ques remarques, la structuration de la pensée de l'apprenant et 
la prévention des interférences s'avère illusoire. En revanche, 
cette structuration de la parole et. de la pensée étant pressen­
tie comme une menace pesant sur son identité et son autonomie, 
l'apprenant, par un simple réflexe d'auto-défense, cherche refu­
ge dans sa langue maternelle. Il faut bien avouer enfin que ce 
recours dans la langue maternelle est la réponse logique d'un 
public contraint à l'oppression d'un apprentissage qui tend -pas 
toujours innocemment- à étouffer toute initiative. La conception 
psycholinguistique de l'apprentissage de la langue nécessiterait, 
semble-t-il, de laisser une place très importante à la production 
et à son exploitation par les apprenants, qui ne se contentent 
pas de la reproduction purement mécanique d'une séquence, mais 
qui exigent d'être mis en situation de création, de communication,
Admettons que dans le meilleur des cas cette répétition méca­
nique d'une forme correcte a un certain rendement immédiat, et 
qu'elle empêche 1 'interférence. Comment l'apprenant procédera-t—i! 
quand il se trouvera dans une situation d'énonciation authenti­
que ? Dans quelle mesure les interférences dues aux habitudes déjs 
acquises en langue maternelle ne risquent-elles pas de réapparaî­
tre au moment de la résolution de la tâche ? Pavlov, lui-même, 
écrivait "Je ne puis me représenter que, si l'on place l'homme 
dans la position du chien, il réagisse de façon canine et ne pen­
se à rien... que l'homme se dispense de questions, de réflexions; 
ces reflexions ne peuvent' manquer d'avoir un résultat. Supposez 
que le sujet décide en lui-même : est-ce que ça me regarde ? Si 
cela me fait mal, je retire ma main, sinon je la laisse; et voilà 
vos cent associations sans réflexe conditionnel. . . " j
1. I.P.Pavlov, "Mercredis cliniques", dans conditionnement et
l'apprentissage cité par J. Guénot dans Pédagogie audio-visuel 
des débuts de l'anglais, op.cit. p.106.
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D'autre part, C.E. Osgood a bien senti la différence entre 
l'action univoque qu'exerce un stimulus biologique chez les ani­
maux et l'action d'un stimulus verbal chez les humains, qui sus­
cite une gamme de réponses dont chaque variante est fonction de 
1'auditeur. Il a ainsi été amené à substituer au schème S.-R* le 
schème "S.-M#—R*" où M représente la médiation mentale du
sujet (rapprochement interne avec son expérience propre) avant 
que celui-ci n'engage sa réponse •
1. C.E. Osgood, G. Suci et P. Tannenbaum, "The logic of semantic 
différenciation", dans Psycholinguistics, New York, 1961,
Ed. Holt, p. 29.
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2.5. EXISTE-T-IL UN SIGNIFIANT VISUEL RENVOYANT A UN SENS 
NEUTRE ET INTERDISANT LES INTERFERENCES ?
Au cours de ce qui précède, nous avons vu que les images 
des cours audio-visuels pour les débutants sont utilisées pour 
simuler artificiellement en classe certaines composantes d'ac­
tes de communication en langue étrangère et pour jouer le rôle 
de relais neutre entre celle-ci et la langue maternelle. Ces 
cours utilisent deux types d'images : 1. Image codée, 2. Image
ft
situationnelle.
2 .5 .1 . L'image codée
2.5 .1.1. Les interprétants de l'image codée
Les images codées admettent pour interprétants aussi bien 
des icônes, des indices naturels ou artificiels (la flèche pour 
indiquer le mouvement ou un détail important, certaines couleurs, 
le trait encerclant le personnage ou l'objet dont il est ques­
tion, la silhouette en pointillés, le locuteur cerné d'un trait 
plus épais, des petits traits parallèles,discontinus qui ser­
vent à représenter visuellement des mouvements corporels ou des 
mimiques de personnages et des mouvements ou des bruits d'objets, 
etc.) que des symboles. Ces symboles peuvent être empruntés soit 
au code graphique de l'écriture occidentale (point d'interroga­
tion, point d'exclamation, graphie de certains signes de l'énon­
cé, le symbole de l'addition, le symbole d'égalité, etc.), soit 
à des codes des bandes dessinées : la croix pour la négation, la 
bulle , l'appendice de la bulle renvoyant au locuteur, le coeur 
pour signifier l'amour, le marteau pour signifier le travail, les 
plans de rues, le calendrier, le soleil, la lune, la palette du 
peintre, etc., soit à des codes propres aux cours audio-visuels •
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des formes de bulles différentes pour renvoyer au temps morpho­
logique de l'énoncé (le rectangle correspondant au temps présent, 
l'ovale au temps futur, etc.).
2 .5 .1.2. La fonction de l'image codée.
L'image codée, telle que la définissent les concepteurs des 
cours audio-visuels, est censée visualiser le contenu linguisti­
que de l'énoncé en jouant le rôle de "cloison étanche" ^^^entre 
les deux systèmes linguistiques. Autrement dit, cette pédagogie 
radicale vise, en intercalant entre les systèmes A (langue mater­
nelle) et B (langue étrangère) une imagerie visuelle préfabriquée, 
à créer, dès le début de l'apprentissage, une distance interdi- 
sant l'intervention de la langue de départ. Il s'ensuit que l'i­
mage doit être conçue de telle sorte que le parcours entre son 
signifiant et le signifié, qu'elle est censée visualiser, se fas­
se directement dans la langue étrangère, ou bien si cela n'est 
pas possible (et nous voyons mal comment cela pourrait se faire 
au début de l'apprentissage, puisque les apprenants ne possèdent 
aucun rudiment de la langue étrangère) il faut imaginer que le 
signifiant visuel renvoie à une sorte de sens neutre, n'apparte­
nant ni à la langue maternelle, ni à la langue étrangère, mais 
permettant le passage de l'une à l'autre sans entraîner des in­
terférences gênantes. ,
2.5*1.3# La place de la langue maternelle dans l'interprétation 
de l'iAage codée.
Comme nous l'avons déjà dit, pour chaque énoncé, les concep­
teurs des méthodes audio-visuelles essaient d'établir un système
1. Af-J. Greimas, "Méthode audio-visuelle et enseignement des 
langues", dans Etudes de linguistique appliquée n° 1, Paris, 
Didier, 1961, p. I4 0.
-  60 -
d'équivalence, d'une part entre une séquence de la langue B et 
l'image visuelle, et d'autre part entre cette dernière et une 
certaine séquence de la langue A, en faisant abstraction de la 
parenté grammaticale ou lexicale des séquences A et B. Selon 
cette hypothèse des méthodologues, l'image visuelle joue le rô­
le de relais entre les deux systèmes linguistiques, mais un re­
lais qui n'entraîne pas d'interférences entre ces deux systèmes. 
Comme le fait remarquer Greimas, "c'est une sorte de relais neu­
tre, de caractère universel" une sorte de signe universel
censé traduire visuellement toutes les langues. Mais le problè­
me est d'examiner si un tel relais existe ou s'il est possible* 
d'en inventer un.
Greimas,critiquant les images qui se contentent d'une repré­
sentation réaliste, autrement dit, les images simulacres des si­
tuations françaises, fait remarquer qu'elles ne sont pas toujours 
aisément déchiffrables par les élèves qui ne partagent pas les 
habitudes de voir et de se comporter des français; par exemple, 
les ouvriers turcs, qui ne voient pas à quoi renvoient certains 
dessins. De telles images, selon lui, semblent présupposer l'u­
niversalité de la vision du monde, commune à tous les hommes, ce 
qui paraît discutable parce que cette vision qui nous permet de 
lire le monde représenté par les images "est tributaire dans une
large mesure des systèmes sémiologiques visuels particuliers,
/ 2 \
propres à des aires déterminées"  ^ '• Greimas admet que ces aires 
culturelles des systèmes sémiologiques visuels sont plus vastes 
que les aires des langues naturelles, mais elles ne sont pas uni­
verselles, ce qui revient à dire qu'il est illusoire de vouloir 
parvenir à un relais neutre de caractère universel au moyen d'i­
mages dont la lecture est déterminée par des conventions non uni­
verselles. Dans ces conditions, l'image sera interprétée au moyen 
de la langue maternelle; en d'autres termes, elle a tous les
1. A.J. Greimas, op.cit., p. I40
2. A.J. Greimas, Ibid, p. I4 2 .
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inconvénients"de8 méthodes d'équivalence entre signifiants 
étrangers et signifiants maternels"
Pour remédier à ce mal inévitable de l'image situationnelle, 
Greimas conseille le recours à un langage artificiel, à un code 
visuel artificiel.
Par ailleurs, Guénot affirme que pour être efficace une 
méthode audio-visuelle doit être faite d'images codées, qui 
conventionnellement renverront uniquement aux signifiés étran­
gers, évitant ainsi l'ambiguïté de l'image non codée que les 
élèves interprètent au moyen de la langue maternelle.
La procédure de transcodage utilisée dans les méthodes 
audio-visuelles est la suivante : si le signe linguistique ren­
voie à une classe de dénotés perceptibles à l'oeil, on représen­
te un exemplaire de cette classe et l'image représente ce qu'elle 
doit signifier. Si le signe linguistique a une classe de dénotés 
abstraits, on représente une réalité pouvant être en relation 
existentielle avec un exemplaire de cette classe et l'image re­
présente un indice de ce qui est signifié, ou bien une réalité 
plus ou moins abstraite renvoyant conventionnellement au sens 
du signe et l'image n'est que le symbole de ce qui est signifié.
Dans la mesure où les images peuvent transmettre "des si-
/ 2 ^gnifiés en deçà du dire" ' on est conduit à penser que les 
élèves interprètent les images qu'on leur présente à l'aide de 
la langue maternelle. Autrement dit, si nous présentons aux 
élèves l'image d'un objet et que cette image doit être interpré­
tée comme étant ce qu'elle signifie, l'objet représenté sera iden­
tifié au moyen de la langue maternelle et les élèves opéreront 
une traduction terme à terme, en associant au signifiant phonique 
du signe étranger, le signifié d'un signe d'une autre langue, 
déjà structuré par les oppositions et relations du système de
H. Besse, "Aspects linguistiques de l'accès au sens étranger au 
début de l'apprentissage d'une langue seconde", dans Revue de 
phonétique appliquée n® 2), Mons, Didier, 1972, p. 19.
R. Lindekens, "Eléments pour une analyse du code de l'image pho­
tographique", dans Recherches sur les systèmes signifiants.
La Haye, Mouton, 1971, p. 509.
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cette langue. Mentalement les élèves feront une opération ana­
logue à celle que suppose l'apprentissage des listes d'équiva­
lences de mots ; une traduction mot à mot dont l'inconvénient 
principal est d'entraîner les apprenants à s'exprimer en langue 
étrangère en s'appuyant constamment sur l'organisation syntaxico- 
sémantique de leur langue maternelle. La solution du problème 
serait dans la recherche d'un code visuel artificiel qui pour­
rait ."traduire toutes les catégories grammaticales et sémiolo­
giques" (^)de la langue étrangère. Greimas conseille ainsi le 
recours au symbolisme visuel artificiel des couleurs, pour ap­
prendre aux apprenants turcs, qui ne sont pas habitués dans leur 
langue à la catégorie du genre à distinguer le masculin du fé­
minin ; "l'adoption de couleurs différentes pour le féminin et 
le masculin constituerait un conditionnement artificiel rentable"(^^ 
Il faut donc créer des images qui soient des équivalents visuels, 
des signes étrangers et qui puissent être comprises des appre­
nants comme renvoyant à leurs signifiés* Il y a donc deux diffi­
cultés étroitement liées ; la visualisation des signifiés et la 
lecture de cette visualisation. Pour Greimas et Guénot, l'image 
codée doit traduire visuellement non seulement le signifié des 
mots concrets, mais aussi celui des mots plus abstraits et même, 
les catégories grammaticales (passé, présent, défini, etc.).
On peut s'interroger sur la possibilité de cette visualisa­
tion et Greimas ne dissimule pas que ce sera une tâche difficile.
Par ailleurs, il ne précise pas la composition de ce signifiant 
visuel. C'est au concepteur de la méthode de le construire de 
manière à ce que celui-ci puisse être décodé sans difficulté et 
sans ambiguïté pour les apprenants*
Le second problème de l'image codée est celui de sa lecture.
Si elle est totalement artificielle et si il n'y a aucun rapport 
analogique ou logique entre les traits et les couleurs qui cons­
tituent son signifiant et le signifié dont elle est porteuse, com­
ment l'apprenant pourra-t-il la décoder ? Le décodage du code
1* A.J. Greimas, op. cit. p. I4I.
2. Ibid. p. 1 4 2.
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visuel artificiel supposera l'apprentissage du code, et on ris­
que de doubler les difficultés des premières leçons de la langue 
étrangère en j ajoutant l'enseignement d'un code graphique sou­
vent très compliqué.
Greimas, remarquant que les ouvriers turcs ont quelque peine 
à déchiffrer les images des "Voix et Images de France", propose 
de créer un langage visuel artificiel, mais tendu vers la commu­
nauté sémio-culturelle A  pratiquant Ll, dont les signifiants vi­
suels recouvriront des signifiés comparables à ceux que recou­
vrent parallèlement et simultanément les signifiants sonores de 
la langue B. Or, il s'agit de faire en sorte que les éléments gra­
phiques utilisés pour construire les signifiants visuels, ne déso­
rientent pas les apprenants, soit en leur rappelant des objets 
propres à leur culture, ce qui les ramènerait à leur langue ma­
ternelle, ou bien au contraire, en étant trop étrangers et bizar­
res pour évoquer quoi que ce soit, ce qui aurait pour conséquence 
de conduire les apprenants à y projeter leurs propres catégories 
plus ou moins déterminées par la langue maternelle. Ainsi, que 
le signifiant visuel soit très proche des habitudes visuelles 
de la communauté de Ll ou qu'il soit très éloigné revient au mê­
me : l'élève traduit l'image à l'aide de sa langue maternelle.
Selon Guénot, si l'on veut que l'image parle à des Français, 
ce sont les stéréotypes et les comportements de la communauté sé­
mio-culturelle de langue française qu'il faut reprendre par l'i­
mage. Et si l'on veut qu'elle soit fidèle au texte parlé qu'elle 
illustre, il faut présenter à l'image des comportements et des 
gestes anglais.Pour trouver une solution, il propose de "cons­
truire un langage intermédiaire, une sorte de troisième langue, à 
mi-chemin de Douvres et de Calais"
Il faut souligner le problème que pose la construction d'i­
mages ne s'appuyant que sur des matériaux fournis par la commu­
nauté sémio-culturelle pratiquant la langue maternelle. Le fait
1. J. Guénot, "Pédagogie audio-visuelle des débuts de l'anglais", 
op. cit. p. 1)9,
—  64 "*
de placer les apprenants devant des images qui représentent une 
réalité qu'ils ont l'habitude de traduire à l'aide de leur lan­
gue maternelle# risque de créer des interférences entre cette 
langue et la langue étrangère. Si l'apprenant grec est placé de­
vant une image grecque avec des personnages grecs et dans un dé­
cor grec, il est vraisemblable qu'il fera davantage appel aux 
catégories et aux signifiés de la langue grecque qu'à ceux de la 
langue française. Il est évident que cette démarche facilitera 
la fausse traduction.
Pour ce qui est du langage visuel, à mi-chemin de Douvres et 
de Calais, langage intermédiaire, qui consiste à illustrer des 
énoncés étrangers au moyen d'une imagerie tirée des habitudes ma­
ternelles et étrangères, il me semble favoriser plutôt les pre­
mières que les dernières : les apprenants ne connaissent en fait, 
au début de l'apprentissage, que les habitudes de lecture visuel­
le maternelle.
L'important pour Greimas comme pour Guénot, c'est la traduc­
tion visuelle, à l'aide d'éléments codés, des signifiés qu'échan­
gent les interlocuteurs. Il faut donc que l'image soit codée et 
qu'elle ne soit pas tout à fait codée. Si l'image est entière­
ment codée,1'apprenant ne pourra jamais parvenir au Se 2, sans 
connaître le code. Et dans quelle langue apprendra-t-il ce code 
s'il ne connaît aucun mot de la langue étrangère ? Par des exer­
cices de pré-lecture en langue maternelle ?
Comme le fait remarquer H. Besse, ces éléments codés, à moi­
tié familiers, à moitié étrangers, fonctionnent "comme des hié­
roglyphes de l'ancienne Egypte ou bien les idéogrammes de l'an-
/ 1 N
cienne Chine"' L'ensemble des idéogrammes est en règle géné­
rale séparé des éléments situatifs par un trait plus ou moins 
épais et régulier qui les enferme dans une sorte de ballon ou 
bulle. La différence entre le code visuel d'une méthode et les
1. H. Besse, "Aspects linguistiques de l'accès au sens étranger", 
op. cit., p. )2.
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idéogrammes est que ces derniers sont une convention d'écriture 
admise par une communauté entière, alors que le code visuel est 
une convention qui n'appartient qu'aux créateurs de la méthode.
Pour ce qui est de la bulle utilisée dans les méthodes audio­
visuelles, il me semble qu'il s'agit aussi d'un idéogramme qui, 
par une convention arbitraire renvoie aux entités dénotées par 
les signes des énoncés du dialogue. Mais dans certaines méthodes, 
il renvoie aux seules entités qui ne sont pas présentes dans les 
éléments situatifs, alors que dans d'autres il renvoie à toutes 
les entités dénotées, même si elles sont présentes dans la situa­
tion du discours.
Dans certaines méthodes audio-visuelles de français, il j 
a tendance à donner une place de plus en plus grande aux éléments 
idéogrammatiques, c'est-à-dire aux dessins compris dans la bulle. 
Et la bulle devient le seul lieu de lecture où les mots des énon­
cés sont transcrits à l'aide d'idéogrammes.
Les expériences de Malandain ont montré que l'idéogramme 
de la bulle n'allait pas sans poser de sérieux problèmes de lec­
ture aux enfants. La bulle surprend l'enfant parce que l'enfant, 
s'identifiant aux personnages présentés, voit la situation et 
dans une certaine mesure la vit » Dès lors, il se demande ce que 
viennent faire les personnages ou les réalités qui apparaissent 
dans la bulle et il cherche à les intégrer aux éléments situatifs.
Même si l'enfant paraît avoir compris la convention que 
suppose la bulle, il n'est jamais certain qu'il en donne l'inter­
prétation correcte. Selon Malandain, "les couleurs codées (jau­
ne par exemple pour le passé) posent également des problèmes de 
lecture : l'enfant ne reconnaîtrait pas le personnage jaune com­
me étant le même que celui qui parle parce qu'il n'est pas habil­
lé pareil"
1. Cl. Malandain, "Utilisation des films fixes, pour l'enseigne­
ment des langues vivantes aux enfants", Didier, Paris, 1966,
p. 158.
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Guénot parle des signes dont la convention est immédiate.
Mais une convention n'est immédiate que pour ceux qui la recon­
naissent et l'admettent comme convention dans leur communauté.
Le point d'interrogation peut être une convention immédiate pour 
un français, mais elle ne le sera pas pour un arabe ou un japo­
nais.
Les idéogrammes symboliques sont encore plus dangereux ; 
pour que la lampe entourée de petits traits signifie bonne idée, 
il faut commencer par admettre qu'elle ne signifie pas lampe ou 
le geste que fait le personnage - il regarde la lampe - . Pour 
que le coeur signifie aimer, il faut commencer par admettre qu'il 
ne signifie pas coeur ou le geste que fait le personnage - voilà 
mon coeur - . Pour que la clef signifie louer, il faut commencer 
par admettre qu'elle ne signifie pas clef ou le geste que fait 
le personnage - j'ai la clef de l'appartement -. . Pour que la 
main signifie prendre, il faut commencer par admettre qu'elle ne 
signifie pas main, etc.
Cette multiplication du signifié me semble favoriser le re­
cours à la langue maternelle dans la mesure où elle constitue 
un code extrêmement complexe surtout pour un débutant qui ne pos­
sède pas les connaissances rudimentaires de la langue étrangère. 
La connaissance du code présuppose la connaissance de ces signi­
fiés. Pour apprendre que la main signifie prendre, il faut con­
naître le sens du verbe prendre. Nous avons déjà vu que le code 
des idéogrammes doit être expliqué aux apprenants en langue mater­
nelle au moyen d'exemples. Si l'on explique aux apprenants que la 
bulle ovale renvoie au futur, les exemples étant en langue mater­
nelle, les élèves structureront le futur selon les catégories 
grammaticales de leur langue maternelle, catégories qu'ils pro­
jetteront sur le futur étranger dont la structuration temporelle 
n'est pas nécessairement identique. Or, ces exercices d'appren­
tissage du code des images audio-visuelles entraînent les inter­
férences qu'on a espéré éviter en bannissant la traduction. Par 
ailleurs, il semble bien que la montée d'une nouvelle génération
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d'interférences soit à craindre : celles qui naissent des sémies 
non linguistiques qui servent à sur-coder les images didactiques
Je suis persuadée que l'image codée revient non seulement 
à surajouter un apprentissage à l'apprentissage de la langue 
- car il faut apprendre et se rappeler les idéogrammes et leur 
signification conventionnelle - "mais à introduire les habitudes 
de structuration propre à la langue maternelle"
1. H. Besse, "Aspects linguistiques de l'accès au sens étranger 
au début de l'apprentissage d'une langue seconde" , op. cit. 
p. 41.
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2.5.2. L'Image situationnelle.
2.5.2.1.Fonction d'après les auteurs.
L'image situationnelle est utilisée pour stimuler en classe 
certaines composantes d'actes de communication en langue étran­
gère. Ces images sont groupées en séquences et les apprenants in­
terprètent les indications des mouvements et des gestes pour en 
reconstituer mentalement la continuité ; selon le souhait des mé — 
thodologues, ils doivent parvenir ainsi à imaginer les rapports 
que ces composantes entretiennent entre elles sans faire inter­
venir les catégories lexicales et grammaticales de leur langue 
maternelle.
Les actes de communication simulés relèvent presque toujours 
d'un type d'énonciation particulier : le dialogue en situation. 
Dans cette représentation réaliste de la situation du discours, 
la méthodologie européenne des langues étrangères a montré la 
plus grande originalité dans la mesure où ce sont les méthodolo­
gues européens qui ont essayé de replacer le discours en situa­
tion, de l'ancrer dans le milieu extra-linguistique qu'il expri­
me. ,
Comme le fait remarquer R. Calisson, en redonnant au langa­
ge sa dimension d'outil de communication en prise directe sur le 
réel, ils ont réintroduit du même coup ce que le formalisme amé­
ricain avait mis entre parenthèses, déplacé de la langue vers le 
discours le centre de gravité de la méthodologie, pour essayer 
de prendre en charge le procès d'énonciation. Dans cette démarche, 
les méthodologues ont le soutien de tous ceux qui s'efforcent de 
faire reculer les bornes de la linguitique : psycho-linguistes, 
socio-linguistes, ethno-linguistes. D'après les auteurs des cours 
audio-visuels, les images situationnelles constituent parallèle­
ment au système linguistique de la langue étrangère, un système 
extra-linguistique étranger, de marques psychologiques et socio- 
logiques propres à la situation étrangère et qui reflètent une
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attitude ethnographiquement spécifique en face de la réalité. 
Cette hypothèse rejoint la conception de E.A. Nida selon laquelle 
"les mots, sans leur ancrage dans les phénomènes spécifiques du 
pays dont ils sont les symboles, ne peuvent pas être compris cor­
rectement"
2.5 .2.2. Les interprétants de l'image situationnelle.
Les images situationnelles recourent à plusieurs types 
d'interprétants : des icônes et des indices qu'on appelle naturels. 
Ces indices, qui varient d'une culture à l'autre, comprennent 
des mimiques du visage accompagnant 1'énonciation ou la réception 
des énoncés (le sourire, indice de satisfaction, certains mou­
vements de la tête manifestant la perplexité, la surprise, la 
déception, la colère, etc.); ils comprennent également les ges­
tes qui servent à montrer quelque chose (le doigt tendu, la main 
tendue, la direction du visage et du regard vers un objet ou un 
personnage, etc.), certaines attitudes (le haut du corps baissé; 
pour signifier le respect ou le mépris, la poignée de main pour 
signifier la force, la bouche entrouverte pour indiquer le lo­
cuteur , etc .).
A ces indices naturels, il faut ajouter les indices rele­
vant de conventions graphiques et concernant le cadrage, les plans 
de l'image % le fait qu'une tête soit au premier plan indique 
souvent qu'il s'agit du locuteur, un personnage à 1'arrière-plan 
peut indiquer le personnage dont on parle ou dont on va parler, 
etc.. Les icônes situationnelles n'admettent des symboles que 
lorsque ces symboles sont déjà utilisés dans le monde de la lan­
gue à enseigner, ils apparaissent alors comme un élément du décor 
(les panneaux de signalisation routière, la croix verte annonçant 
une pharmacie, l'enseigne d'un magasin, etc.).
1, E.A. Nida, "Linguistics and ethnology in translation", dans 
Word n® 2, 1945, p. 207.
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2.5.2.). Le rôle de la langue maternelle dans la lecture de 
l'image situationnelle.
Nous avons déjà souligné que l'image situationnelle ne vise 
pas à attirer l'attention de l'apprenant sur les éléments lin­
guistiques mais sur les gestes et les indices qui permettent de 
comprendre globalement la situation de discours, son évolution 
et les intentions de communiquer des interlocuteurs. Comme le 
note P. Rivenc, ces signifiants paralinguistiques de l'image 
jouent, dans une méthode audio-visuelle, un rôle extrêmement im­
portant : "ce sont eux qui —souvent en marge de tout message lin­
guistique- transmettent à l'élève une information sur la civili­
sation du groupe social dont il étudie la langue et le mode de 
vie " L'image situationnelle sert à éclairer un processus
de signification, non à symboliser des signifiants statiques. Il 
en résulte qu'elle ne peut pas imposer une certaine réalisation 
linguistique plutôt qu'une autre, dans la mesure où, à chaque 
moment de la situation, pourraient intervenir des formulations 
différentes d'une même intention signifiante, mais elle détermi­
ne une zone sémantique probable et suggère des rôles, intentions 
et réactions des personnages. Dès lors, le rapport entre situa­
tion et texte perd son caractère univoque. l'image n'étant plus 
indéxée par un seul énoncé linguistique. Cela revient à dire que
toute image situationnelle est une "oeuvre ouverte ou possède un
/ 2 )côté finissez-la vous-même" ' Pour une situation de discours 
donnée, on obtiendrait ainsi une classe paradigmatique d'énoncés 
de même signification. Soit, par exemple, une séquence de deux 
images simulant une situation courante : sur la première, un lo­
cuteur ayant manifestement faim regarde une tarte au chocolat pla­
cée sur une table près de laquelle se tient son interlocuteur; 
dans la seconde image, cet interlocuteur lui offre un morceau de 
la tarte. Cette intention de communiquer peut évidemment être
1. P. Rivenc, "Vers une approche sémiotique du discours audio­
visuel dans les méthodes d'apprentissage linguistique", dans 
Journal de Psychologie normale et pathologique n° 1-2, 1973,
p. 192.
2. Luc Bastide, "L'investissement du sujet dans la lecture des mes­
sages verbo-iconiques", dans M.E.D.I.A. n°69-70, 1975, O.E.R.A. 
T.E.M.E., Paris, p. 51*
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exprimée à l'intérieur de la langue qu'on enseigne, par un assez 
grand nombre d'énoncés, qui pourront être différents syntaxique­
ment, lexicalement, mais dont les significations seront plus ou 
moins synonymes et plus ou moins voisines de l'intention de com­
muniquer du personnage-locuteur. Seront admis comme énoncés para- 
phrastiques les énoncés : - Quelle belle tarte S , -  Elle doit être 
délicieuse, la tarte 2, - C'est pour qui, cette tarte ?, - J'ado­
re le chocolat - J'ai faim . , - Je voudrais manger quelque
chose. , — Donne-m'en un bout. , - Je te demande de m'en donner 
un bout. , - 11 faut que tu m'en donnes un bout . , - Ne laisse 
donc pas cette tarte devant moi ... , - J'aimerais bien en avoir 
un peu • , - Qui t'a apporté cette tarte? , - Un bout, ça me fe­
rait du bien. , - Dis, tu m'en donnes un bout? , — J'en voudrais 
bien un bout. , - Voulez-vous m'en donner un bout? , - Voudriez- 
vous m'en donner un bout? , etc. Il est nécessaire, évidemment, 
que, pour un locuteur-auditeur natif, ces énoncés soient accepta­
bles dans la situation de discours donnée : telle relation d'au­
torité entre les deux interlocuteurs pourra amener à exclure cer­
tains énoncés; autrement dit, les énoncés vont dépendre de nor­
mes sociologiques (on ne s'adresse pas à son mari comme à sa fil­
le ou à son voisin), du cadre (on est chez soi), des rapports 
entre les interlocuteurs, etc.
Dans cette perspective, on est amené à admettre que les re­
lations intersubjectives inhérentes à la parole ne se réduisent 
pas à la communication, prise au sens étroit, c'est-à-dire à l'é­
change d'informations, mais qu'on introduit parmi elles, au con­
traire, unftrès grande variété de rapports interhumains, dont la 
langue fournit non seulement l'occasion et le moyen, mais encore 
le cadre institutionnel. La langue n'est plus alors seulement le 
lieu où les individus se rencontrent, mais elle impose à cette 
rencontre des formes bien déterminées. Il s'ensuit que la langue 
n'est plus seulement une condition de vie sociale,mais qu'elle 
devient un mode de vie sociale et qu' "elle perd son innocence"^^^
1. 0. Ducrot,"Dire et ne pas dire. Principes de Sémantique Lin­
guistique", Collection Savoir, Hermann, Paris, 1972, p. 4*
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0# Ducrot ne définit plus la langue à la façon de Saussure,com­
me un code, c'est-à—dire comme un instrument de communication; 
il la considère comme un jeu, ou comme posant les règles d'un jeu, 
d'un jeu qui se confond largement avec l'existence quotidienne.
Ce sont les énoncés du type "Donne-m'en un bout","Elle est 
belle, la tarte J", "J'adorë le chocolat...", "J'aime beaucoup 
les gâteaux", que nos débutants des cours audio-visuels semblent 
rechercher, à cause de la pauvreté de leur lexique en langue étran­
gère, mais sans doute aussi parce que les énoncés du type "J'ado­
re le chocolat","J'aime beaucoup les gâteaux" jouent sur des im­
plicites auxquels ils sont sensibilisés par le plaisir de la ma­
nipulation et des sous-entendus que leur offrent les images situ­
ationnelles et par l'habitude qu'ils prennent peu à peu de se 
mettre eux-mêmes en situation de communication.
Benvéniste oppose la sémantique (étude des significations en 
langue) à la sémiologie (étude des significations en discours).
Pour lui, la sémantique c'est le sens résultant de 1'enchaînement 
et de l'adaptation des différents signes entre eux, c'est l'ou­
verture vers le monde, tandis que la sémiologie c'est le sens 
renfermé sur le sujet parlant et contenu en quelque sorte en lui- 
même. Or, il ne s'agit pas de règles de liaison entre signifiés 
mais de ce que Benveniste appelle l'intenté> de ce que le locu­
teur veut dire derrière son énoncé, de l'actualisation linguis­
tique de sa pensée avec la phrase. Et, pour exprimer cet intenté, 
"on dispose souvent d'une assez grande variété d'expressions pour 
énoncer, comme on dit, cette pensée"^Autrement dit,1'ensemble 
des techniques structurales sera appelé sémantique de la langue 
et la sémantique, qui tient compte des phénomènes extra-linguis­
tiques et paralinguistiques du discours, la sémantique du dis­
cours; le contenu sémantique d'une unité signifiante en sémanti­
que de la langue sera appelé sens, en sémantique du discours, 
signification»et 1'intenté,1'intention de communiquer.
1. E. Benveniste,"Problèmes de linguistique générale". Ed. Galli­
mard, Paris, 1974; P* 97-99.
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Dans les cours audio-visuels, cette sémantique du discours 
est fondée sur les images situationnelles. Si la signification 
d'un énoncé est constituée par les oppositions et les relations 
d'éléments linguistiques, extra-linguistiques et para linguisti­
ques , il semble évident que l'apprenant qui commence à appren­
dre cette langue ne sera pas en mesure de comprendre ni de cons­
truire l'ensemble de ces relations et oppositions puisqu'il ne 
dispose que d'une partie infime des signes qui pourraient s'op­
poser ou entrer en relation avec le contenu sémantique d'une in­
tention de communiquer. Et il semble non moins évident que l'en­
seignant ne peut pas enseigner l'ensemble de ces éléments en lan­
gue étrangère.
Si l'on admet, avec Hjelmslev, que la sémantique du discours 
dans une langue donnée ne fait pas partie de ce qui est commun 
à toutes les langues, mais qu'elle prend forme de manière spéci­
fique dans chaque langue, puisque chaque langue organise à sa 
propre manière l'expérience des hommes qui la parlent, il faut 
admettre que les apprenants interprètent l'intention de commu­
niquer au moyen de leur langue maternelle. Nous avons déjà dit 
qu'une sémantique de discours porte d'abord sur des significa­
tions . Selon cette hypothèse, "pris isolément aucun signe n'a 
de signification" Toute signification naît d'un contexte,
qu'il soit explicite ou implicite. Or, si les unités d'une tel­
le sémantique sont des énoncés ou des mots renvoyant à leurs 
circonstances d'énonciation, ce sont ces circonstances d'énon­
ciation qui permettent de définir le nombre de significations 
susceptibles d'être exprimées par des formes linguistiques di­
verses. Cette procédure met en jeu la notion de paraphrase que
H. Besse définit comme "une reformulation ou traduction intra- 
linguale"
Malgré tout, les cours audio-visuels qui utilisent les i- 
mages situationnelles ne paraissent pas se heurter à des difficul­
tés aussi grandes que ceux qui sont fondés sur les images de
1. L. Hjelmslev, "Prolégomènes à une théorie du langage". Ed. de 
Minuit, Paris, 1968, p. 62.
2. H. Besse, "Problèmes de sens dans l'enseignement d'une langue 
étrangère" dans Langue Française n° 8, Larousse, Paris, 1970,
p. 6 2—6).
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transcodage. Des codes sémiologiques qu'on appelle les universauz 
du langage aident les élèves, grâce à des simulations de situa­
tion, à accéder aux significations exprimées par des énoncés é- 
trangers. Ce qui revient à considérer la sémantique du discours 
comme une moyenne entre les emplois linguistiques d'une part et 
les individus et les groupes d'une même société d'autre part.
Il reste à examiner le parcours de l'interprétation d'une 
intention de communiquer à l'aide d'une séquence d'images situa­
tionnelles ♦ Considérons l'exemple déjà cité. Nous avons déjà vu 
que nos débutants choisissent leurs énoncés en fonction de la 
pauvreté de leur lexique étranger, de 1'implicite auquel ils sont 
sensibilisés par le plaisir de la manipulation et des sous-en­
tendus offerts par l'image situationnelle et par l'habitude qu'ils 
prennent peu à peu de se mettre en situation de communiquer dans 
la langue étrangère.
Comme le fait remarquer H. Besse, ces jeux sur l'implicite 
reposent sur deux catégories principales de procédures d'impli­
cation : celles qui se fondent sur le contenu de l'énoncé et cel­
les qui mettent en cause les circonstances d'énonciation. Les 
premières jouent sur des lacunes logiques dans l'enchaînement des 
propositions. Ainsi on peut laisser entendre un ordre qu'on ne 
veut pas donner de façon explicite en exprimant un fait qui pour­
rait être la conséquence nécessaire de l'exécution de cet ordre :
Ah 1 Si j'avais un gâteau au chocolat 2 - Donne-moi un bout de 
cette tarte au chocolat. Pour les secondes, " 1'implicite n'est 
plus à chercher au niveau de l'énoncé, mais à un niveau plus 
profond, comme une condition d'existence de l'acte d'énonciation"^^) 
Si le locuteur ordonne à son interlocuteur de lui donner un bout 
de sa tarte au chocolat, c'est qu'il entretient avec lui des re­
lations qui lui permettent de donner cet ordre. Par cet implici­
te situationnel, des énoncés comme - Regarde donc cette tarte au 
chocolat, — J'adore le chocolat 2, - J'ai faim, etc. pourront
1. 0. Ducrot, "Dire et ne pas dire", op. cit., p. 9*
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constituer une classe paradigmatique de paraphrases, de l'inten­
tion de communiquer. Ce qui revient à dire que parler à quelqu'un 
de quelque chose, "c'est lui réclamer son attention, on ne peut 
pas parler à autrui que de ce qui est Censé l'intéresser" 
il s'agit donc de demander implicitement à quelqu'un un "bout
de sa tarte au chocolat".
Il s'ensuit qu'entre le sens littéral de l'énoncé "J'adore 
le chocolat" et sa signification implicite "Donne-moi un bout de 
ta tarte au chocolat" dans la situation de discours citée, il y 
a une relation entièrement différente pour un Français qui con­
naît bien sa langue et pour un apprenant d'un cours audio-visuel. 
Pour l'auditeur français la signification implicite "Donne-moi 
un bout de cette tarte au chocolat" est immédiatement comprise 
grâce à la connaissance précédée du sens littéral de l'énoncé 
"J'adore le chocolat". Si l'on ignore que " J'adore le chocolat" 
signifie "J'adore le chocolat", on n'a à plus forte raison, au­
cune chance de comprendre la signification implicite.
Partant des séquences d'images situationnelles, l'apprenant 
discerne l'intention de communiquer et essaie de construire l'é­
noncé qui peut l'exprimer. S'il ne connaît pas le sens littéral
de cet énoncé, il n'a aucune chance de comprendre sa significa­
tion implicite. Faut-il alors avoir recours à la traduction intra 
linguale (j'adore le chocolat = j'aime beaucoup, j'ai un goût trè 
vif pour le chocolat) ? L'entreprise est séduisante : le même 
système linguistique sert à la fois d'objet et de moyen d'en­
seignement et la procédure se trouve ramenée à. des proportions 
pédagogiquement acceptables. Mais il faut admettre alors plus de 
syntagmes mélés et, partant, plus d'interférences, puisque nos 
débutants ne possèdent ni le répertoire lexical minimum ni la 
maîtrise des structures fondamentales.
Si l'apprenant connaît déjà le sens littéral de l'énoncé,
1. 0. Ducrot. op. cit. p. 11.
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partant toujours des séquences d'images situationnelles et dis­
cernant l'intention de communiquer, il construit la significa­
tion implicite en fonction du sens littéral et de cette inten­
tion de communiquer, en réemployant des formes de cet énoncé dans 
des situations parallèles qu'il a déjà vécue s ou créées dans 
son imagination. Autrement dit, le discernement de cette inten­
tion de communiquer se fait en s'appuyant sur des suppositions 
(qu'est-ce que je pourrais dire dans la situation où se trouve 
le personnage, avec le même interlocuteur, dans le même endroit ?)• 
Cette signification implicite ne peut, en conséquence, que se 
faire dans la langue maternelle de l'apprenant, dans la mesure 
où toute prise en charge des relations complexes d'une situa­
tion, particulièrement dans un dialogue, impose aux énoncés des 
significations et des connotations spécifiques. Il y a donc tou­
jours traduction plus ou moins latente, même si elle demeure non 
explicite. Mais cette traduction ne revient pas à mettre en é- 
quivalence un terme d'une langue avec un terme d'une autre lan­
gue, comme dans le cas des images codées, en dépit du fait qu'on 
ne peut pas parler d'isomorphisme dans les relations et les op­
positions qui constituent la valeur de ces deux termes dans les 
deux langues. Cette traduction revient à trouver dans la langue 
maternelle* des significations plus ou moins voisines et synony- 
miques susceptibles d'exprimer la même intention de communiquer 
ainsi que des énoncés en langue maternelle qu'on pourrait émet­
tre dans cette intention de communiquer. Or, il reste que l'on 
peut penser avec Benveniste qu'on peut transposer les significa­
tions d'une langue dans celles d'une autre, salve veritate, c'est 
la possibilité de la traduction; en revanche, on ne peut pas 
transposer le sens d'une langue (traduction mot à mot ) dans 
celui d'une autre langue, ce qu'on appelle l'impossibilité de 
la traduction.
D'après ces hypothèses concernant le rôle de la langue ma­
ternelle, voire des interférences dans l'interprétation du sens 
étranger à appui référentiel, nous aboutissons à deux conclusions:
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il n*y a pas d'images interdisant la projection de l'apprenant 
dans sa langue maternelle; entre les deux béquilles visuelles, 
l'image situationnelle, qui minimise la mise en équivalence d'un 
terme d'une langue avec un terme d'une autre langue, fournit la 
seule solution pédagogiquement satisfaisante aux dépens de l'i­
mage codée qui entraîne une traduction d'autant plus mot à mot 
que le transcodage est plus idéogrammetique, comme nous allons 
pouvoir le constater en analysant les interférences relevées 
dans une classe audio-visuelle travaillant avec des images codées
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2.5.5. ANALYSE DES INTERFERENCES RELEVEES DANS ÜKE CLASSE 
AUDIO-VISUELLE TRAVAILLANT AVEC DES IMAGES CODEES.
Afin d'illustrer mes hypothèses sur la non-pertinence de 
l'image codée considérée comme signifiant visuel permettant 
d'éviter le recours à la langue maternelle, et par conséquent 
d'éliminer les erreurs imputées à l'interférence des habitudes 
acquises en LM, j'ai procédé de la façon suivante : au cours
de l'année scolaire 1980-1981, j'ai regroupé les erreurs inter- 
férentielles commises par les apprenants d'une classe audio-vi­
suelle travaillant avec la méthode "La France en direct I".
Ces structures déviantes sont regroupées par ordre d'appa­
rition dans l'étude des quatorze premiers dossiers de la métho­
de ci-dessus. Elles se situent au niveau du lexique, de la mor­
phologie et de la structure.
Analyse et interprétation des erreurs interférentielles relevées % 
Dossier 1
Formes correctes Formes déviantes
1.1. C'est moi Je suis moi
Interprétation : Traduction littérale de l'énoncé grec
1.2 Tu es bien ?
Qu'est-ce que tu fais ?
Interprétation : Traductions littérales des énoncés employés
en grec.
1.5. Toi aussi ? Et toi ?
Interprétation : Traduction littérale de la structure grecque.
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1.4 Il est français. Est français.
Interprétation t Omission du pronom sujet "il" x en grec, la
structure équivalente est construite sans le 
pronom personnel sujet.
1.5 Marc est chez toi ?
Interprétation % En grec, la structure "chez toi" est précé
dée de la préposition "à".
1.6. Philippe Le Philippe
Paris Le Paris
Interprétation : En grec, les noms propres de personnes et de
villes sont précédés d'un article.
1.7. Jacques téléphone. Jacques fait un téléphone
Interprétation : Traduction littérale de l'énoncé grec 2
" x d v e u ê v a T r i A e c p o j v r i i j a " .
Dossier 2
Formes correctes Formes déviantes
2.1. C'est ta chambre ? Est ta chambre ?
Interprétation : En grec, la structure équivalente n'est pas
précédée du pronom sujet.
2 .2 . C'est ton bureau ? Ton bureau est ?
Interprétation % Traduction littérale de l'énoncé grec
—  80 —
2.5. C'est mon appartement. C'est le mon appartement.
Interprétation % En grec, on conserve l'article devant un
déterminant.
2.4 Paris est à droite. Paris est droite.
Interprétation : En grec, on ne conserve pas la préposition
"à" pour les prépositions locatives.
Dossier 5
Formes correctes Formes déviantes
3.1 Voilà aussi Jean Voilà et Jean
Interprétation i Traduction littérale de l'énoncé grec.
3 .2 . Là—bàs, dans la Là-bas, dans la noire
voiture noire. voiture.
Interprétation : Interférence due à la structure grecque :
déterminant + adjectif + nom.
3 ,3 . La voiture de Jean 
est bleue.
La voiture du Jean 
est bleue.
Interprétation : Voir 1.6.
3 .4 . Ce n'est rien, Paul. Ce n'est pas rien, Paul.
Interprétation : En grec, on conserve la négation équivalente
" ôév " , même devant un autre mot négatif.
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3.5. Moi non plus je ne 
connais pas ce monsieur.
Moi aussi je ne connais 
pas ce monsieur.
Interprétation : En grec, les termes "non plus" et "aussi"
ont un seul équivalent ; "iituans ".
3.6. Cette voiture est très Cette voiture est beau­
belle. coup belle.
Interprétation : En grec, on emploie la structure beaucoup
(ïïoXv ) + adjectif.
5.7. La voiture roule vite. La voiture court vite.
Interprétation s L'interférence est dûe à la polysémie du
/ verbe "xpe'xw " (courir) qui signifie
"rouler" quand il est appliqué à des véhicules
Dossier 4
4.1.
Formes correctes
Hélène et Philippe 
sont à la maison.
Formes déviantes
Hélène et Philippe 
est à la maison.
Interprétation : Le grec n'a qu'une seule forme pour la troi­
sième personne du singulier et du pluriel 
du verbe *être". Exemple : " '0
e^ vau*' Philippe est;* *0 ^lXlïïhos u n 'EXe-
vn eîvat»^ Philippe et Hélène sont.
4.2 Mais si. Je suis 
ici •
Mais oui. Je suis ici.
Interprétation : Le grec emploie une seule structure ( vau )
pour les structures françaises "oui" et "si".
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4.3. Les amis prennent Les amis sortent des
des photos. photos.
Interprétation % Interférence due à la polysémie du verbe
"gydçw " (sortir) pouvant également signi 
fier dans d'autres contextes "enlever" et 
"sortir quelque chose".
Dossier 5
5.1
Formes correctes
Est-ce que vous avez ; 
des allumettes ?
Formes déviantes
Est-ce que vous avez 
allumettes ?
Interprétation : Le grec ne possède pas d'article indéfini
au pluriel.
5.2. Jean a tout Jean a tous
Interprétation : Le grec
(ôAa )
emploie le pronom neutre au pluriel
5.3. Une classe de français - Une classe des français
Interprétation : Traduction littérale de l'énoncé grec.
5 .4. Un timbre pour Paris 
s'il vous plaît.
Un timbre pour 
je vous plais.
Paris
Interprétation : Traduction littérale du grec
5.5 Les filles parlent 
lent ement
Les filles parlent tard
Interprétation : Interférence due à la polysémie de l'adverbe
"âpyd ” qui peut signifier "tard" ou "lente­
ment" suivant le contexte.
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Dossier 6
Formes correctes Formes déviantes
6.1* Sylvie n'a pas de chaus« 
sures blanches*
Sylvie n'a pas chaussu­
res blanches.
Interprétation : Le grec n'emploie pas de préposition pour
la construction de la structure équivalente
6.2. Sylvie a passé une bon­ Sylvie a bien passé
ne soirée.
Interprétation : Structure calquée sur la structure grecque :
dahs ce contexte "bien passer" signifie "pas 
ser une bonne soirée".
Dossier 7
Formes correctes
7.1. Il y a un paquet pour 
Monsieur Dubois.
Formes déviantes
Est un paquet pour 
Monsieur Dubois.
Interprétation ; Interférence düe à la polysémie du verbe grec
"être", utilisé comme attributif et comme 
présentatif.
7.2. Elle parle du paquet Elle parle pour le paquet
Interprétation : Interférence düe à la polysémie de la prépo­
sition grecque "Yud « ; de, pour, à, etc.
7 . 3 . Il vient du bureau Il vient par le bureau
Interprétation : Interférence due à la polysémie de la prépo­
sition grecque "and " ; de, par, dans, etc.
7.4
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Le paquet vient par avion le paquet vient avec l'avion
Interprétation : Interférence düe à la polysémie de la prépo­
sition grecque " yé " : avec, par, en, etc.
Dossier 8
Formes correctes Formes déviantes
8.1. Paul a de bonnes idées. Paul a bonnes idées
Interprétation s Le grec n'emploie pas la préposition "de"
devant un adjectif qualificatif.
8.2. Ils pensent à son an­ Ils pensent son anni-
niversaire. ver saire.
Interprétation : En grec, le verbe " oxénToyau " (penser)
est suivi d'un complément direct.
8.3. Bon anniversaire. Bons anniversaires.
Beaucoup d'années.
Interprétation % Traductions littérales des énoncés grecs
employés pour exprimer des souhaits à l'oc 
casion d'un anniversaire.
8 .4 . Ils pensent à son 
anniversaire, eux.
Ils pensent à son 
anniversaire ils.
Interprétation : En grec, les formes "eux" et "ils" ont la
même forme : "auxcu ".
8 .5. Je ne connais pas 
Londres.
Je ne sais pas Londres.
Interprétation % Interférence düe à la polysémie du verbe
"Çépü) " qui signifie "savoir" et "connaître"
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8.6. Il étudie sa leçon
Interprétation : Interférence dtle à la polysémie du verbe
"ôuagdcw »« qui signifie "lire" et "étudier" 
selon le contexte.
Dossier 9
Formes correctes Formes déviantes
9.1. Il est neuf heures. Est neuf heures.
Interprétation : Traduction littérale de la structure employée
en grec.
9.2. Madame Dubois veut 
acheter beaucoup de 
choses.
Madame Dubois veut 
acheter beaucoup choses.
Interprétation * Le grec n 'emploie pas de préposition après
un adverbe de quantité.
9.3. Madame Ledoux est dans Madame Ledoux est dans
la rue. la route
Interprétation ; Interférence düe à la polysémie du mot
"ôpdpo s " ; rue , route.
Dossier 10.
Formes correctes Formes déviantes
10.1. Bonne année Beaucoup d'années
Interprétation t Traduction littérale de l'énoncé grec employé
pour exprimer des souhaits à l'occasion du 
Nouvel An.
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1 0 . 2 . Il fait froid dehors. A froid dehors.
Interprétation % Traduction littérale de l'énoncé grec 
10.3. Il fait froid. Est froid.
Interprétation : Traduction littérale de l'énoncé grec.
10.4. La famille attend les La famille attend pour
enfants. les enfants.
Interprétation : Traduction littérale de l'énoncé grec.
10.5 Il fait chaud dans 
la classe.
A chaud dans la classe
Interprétation t Traduction littérale de l'énoncé grec 
10.6. Il fait beau temps. A beau temps.
Interprétation : Traduction littérale de l'énoncé grec
Palier 2
Formes correctes Formes déviantes
2.1. Quelle heure est-il ? Quelle heure est ?
Interprétation t Traduction littérale de l'énoncé grec
2 .2. Nous sommes en hiver. Avons hiver.
Interprétation : Traduction littérale de l'énoncé grec
2.3 Nous sommes le 27 Mars. Avons 27 Mars.
Interprétation : Traduction littérale de l'énoncé grec
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2 .4 . Elle va chez son ami. Elle va à son ami.
Interprétation : Traduction littérale de l'énoncé grec.
2 .5 . Nadine et Philippe Et Nadine et Philippe
vont au cinéma. vont au cinéma.
Interprétation : Traduction littérale de l'énoncé grec.
Dossier 12.
Formes correctes Formes déviantes
12.1. Mme Ledoux demande 
un kilo de farine.
Mme Ledoux demande un 
kilo farine.
Interprétation ; Traduction littérale de l'énoncé grec
12.2. Elle achète de la
farine et du beurre.
Elle achète farine et 
beurre.
Interprétation : Le grec ne possède pas d'article partitif
12.5 Ce livre est a moi. Ce livre est mon.
Interprétation : Traduction littérale de l'énoncé grec :
l'adjectif possessif "mon" a été interprété 
comme un pronom possessif ( ô u h o  you ).
Dossier 1 5.
Formes correctes Formes déviantes
1 5 .1. Nathalie ne boit 
que ça.
Nathalie ne boit pas 
que ça.
Interprétation : Traduction littérale de l'énoncé grec qui
conserve la négation " ôév ".
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13.2. Le champagne coûte Le champagne coûte très
trop cher. beaucoup cher.
Interprétation : Traduction littérale de l'énoncé grec.
13.3. Les étudiants n'ont Les étudiants n'ont pas
pas d'argent. d'argents.
Interprétation : Argent est un collectif pluriel en grec:
«1 XecpTCt
13.4. Pierre ne va pas à 
son cours d'anglais.
Pierre ne va pas à 
ses anglais.
Interprétation : Traduction littérale de l'énoncé grec.
13.5. Pierre est allé 
chez Jacques.
Pierre a allé chez 
Jacques.
Interprétation : Le verbe "aller"
en grec.
exige l'auxiliaire "avoir
13.6. Je prends des leçons 
de français à l'Insti­
tut Français du Pirée.
Je fais français à 
l'Institut Français 
du Pirée.
Interprétation : Traduction littérale de l'énoncé grec
Dossier 14>
Formes correctes Formes déviantes
14.1. Monsieur Pettier fait Monsieur Pettier va
un voyage. voyage.
Interprétation ; Traduction littérale de la structure grecqu
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1 4 . 2 . M. Pottier est parti M. Pottier a parti
Interprétation : Le verbe "partir" exige l'auxiliaire "avoir"
en grec.
14.5 Combien de temps vous 
allez rester à Lyon ?
Combien temps vous 
allez rester à Lyon ?
Interprétation ; Adverbe de quantité sans préposition
14.4. Et si quelqu'un vous Et si quelqu'un vous
demande ... ? demandera ...?
Interprétation : Interférence calquée sur la construction
du grec "Si + futur".
14.5. Il n'attend personne. Il n'attend pas personne.
Interprétation ; En grec, la présence du pronom "personne"
n'exclut pas la négation "ôév " (ne...pas). 
Or, l'interférence est dûe à l'existence d'une 
formule double, discontinue "ne...pas".
2.5.3.1. Conclusion
Ce relevé n'est pas exhaustif. Il contient les erreurs inter­
férentielles les plus fréquentes commises par les apprenants d'une 
classe audio-visuelle travaillant avec les 14 premiers dossiers 
de la méthode "La France en direct".
Malgré son caractère partiel et modeste, ce relevé nous per­
met de faire les constatations suivantes : en dépit du bain ico- 
nique proposé par les images codées de la méthode "La France en 
direct", les apprenants commettent un nombre d'erreurs qui sont 
les emprunts d'éléments ou de règles de la LM. Il paraît que les
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apprenants recourent à ces emprunts pour résoudre un problème 
ponctuel d'expression en LE. Or, ils construisent "un système 
approché" qui partage certains traits des deux langues (LM
et LE), que celles-ci aient ou non des traits en commun. Ce sys­
tème intermédiaire pourrait être figuré par lé schéma suivant (2)
Système intermédiaire
LM LE
Figure 9.
A partir de son incapacité d’intérioriser les règles en LE, 
l'apprenant se développe une série d'hypothèses et de règles abou­
tissant à des formes erronées là où il dispose d'informations in­
suffisantes sur le système de la LE. Lors de ces hypothèses, l'ap­
prenant transfère dans la LE les habitudes de la LM. Il en résul­
te que l'apprenant procède par activités cognitives qui sont à 
l'origine des erreurs interférentielles.
Dès lors, l'image s'avère incapable d'empêcher l'activité 
intuitiennelie de l'apprenant consistant à prendre conscience de 
la connaissance, à l'analyser pour porter des jugements, à l'ex­
pliciter et la formuler.
1. 0. Noyau, "Les français approchés des travailleurs immigrés : 
un nouveau champ de recherche", dans Langue Française n° 29, 
Larousse, Paris, 1976, p. 4 6 .
2. Schéma emprunté à S. Pit Corder "Dialectes idiosyncrasiques et 
analyse d'erreurs", dans Langages n° 57» Larousse, Paris, 1980,
p. 20.
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Les tenants des méthodes audio-visuelles n'ont pas pris en 
considération le fait que les apprenants sont dotés d'un program­
me cognitif qui leur sert à traiter les données. Considérant l'ap­
prentissage d'une langue étrangère en tant que formation d'habi­
tudes, ils ont cru pouvoir enseigner mécaniquement les structu­
res de la LE par un processus de conditionnement systématique.
Or, si l'on prend comme postulat que l'apprenant procède 
toujours par activités cognitives, on aboutit à ce qu'il n'y a 
pas de relais neutre interdisant les interférences de la langue 
maternelle.
On a longtemps considéré que les interférences de la LM 
avaient un effet inhibant sur l'apprentissage de la LE, Ma posi­
tion est que ces erreurs peuvent jouer un rôle facilitant dans 
la mesure où elles peuvent être considérées comme la manifesta­
tion des stratégies innées de l'apprenant. En tant que telles, 
elles devraient nous permettre d'adapter notre enseignement aux 
besoins de l'apprenant au lieu de lui imposer nos conceptions 
a priori sur la façon dont il doit apprendre. Autrement dit, le 
relevé des interférences de la LM pourrait constituer un inventai­
re des zones de difficultés rencontrées par une population donnée. 
Dès lors, les informations et les hypothèses apportées par l'étu­
de des erreurs interférentielles pourraient "servir à élaborer 
des matériaux d'enseignement, à organiser des programmes, à pré­
parer des exercices de rattrapage et à mettre au point des tech­
niques censées aider l'apprenant 'à surmonter ses difficultés
/1 \
et à découvrir plus rapidement les règles correctes"  ^ ,
1, S, Pit Corder, "Post-Scriptum", dans Langages n® 57, Larousse, 
Paris, 1 9 8 0, p, 3 9,
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CHAPITRE I I I
LA SAISIE DU SENS ET L'UNIVERSALITE DE LA VISION
L'objet de ce chapitre est d'examiner les facteurs déter­
minant la conduite de l'apprenant dans la lecture d'une image, 
conduite étant pris ici au sens large du terme comme l'ensem­
ble des réactions et interactions physiologiques, psychologi­
ques et sociales intégrées par la personnalité de l'apprenant 
dans le processus de perception, afin de voir si l'on peut par­
ler d'une universalité de la vision dans la saisie du sens é- 
tranger.
1* Les phénomènes de base de la situation perceptive.
La perception d'un objet par un sujet est un phénomène 
extrêmement complexe et l'on est loin de considérer ce qu'on 
appelle l'image mentale comme une copie, autrement dit une re­
production ou une réplique exacte de la réalité. Pour analyser 
les problèmes qui nous intéressent, je propose d'étudier briè­
vement la propagation des messages.
Selon les hypothèses des psychologues, on peut découper 
le processus perceptif dans le temps en considérant cinq mo­
ments différents : 1. Reception sensorielle extérieure;
2. Action sur les éléments spécifiques du messa­
ge ;
5. Transmission d'un flux nerveux;
4* Reception corticale;
5. Perception.
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Ce déroulement peut être figuré par le schéma suivant
Message
Reception senso­
rielle extérieure.
Transmission 
d'un flux 
nerveux.
\k
Action sur les 
éléments spécifiques 
du message.
Perception.
Reception
corticale
Figure 10.
Ce découpage simplifié ne doit pas nous faire perdre de vue 
que l'interaction des différents segments les uns sur les autres 
et les relations de chacun d'eux avec l'ensemble de la personna­
lité du sujet en situation perceptive sont constantes et consti­
tuent un processus psychophysiologique fondamental.
Il ne s'agit pas de traiter, ici, de tous les problèmes de
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perception, mais de rappeler brièvement les données fondamenta­
les et d'examiner également celles qui sont applicables dans 
l'utilisation de l'image comme moyen d'accès au sens étranger.
Reprenons une affirmation courante. Celle selon laquelle 
les messages issus du monde extérieur sont captés par les organes 
de nos sens. Comme le fait remarquer Mialaret, loin de recevoir 
tous les messages émis par le monde extérieur, "nous ne captons 
qu'une partie seulement de ceux qui correspondent à nos organes 
sensoriels. Le nombre des stimuli produits ou transmis par le 
milieu est très grand et les organes sensoriels humains ne nous 
en relèvent qu'un très petit nombre; des animaux ou des objets 
(un poste de radio du de télévision par exemple) sont capables 
de recevoir et d'utiliser des messages qui nous laissent indif­
férents " Les animaux sont beaucoup plus sensibles aux dif­
férents messages, puisqu'on peut les faire réagir, après dres­
sage.
Pour ce qui est de l'homme, une série de phénomènes d'al­
lure physio-psychologique est à signaler, qui nous permettent 
de parler d'une "réaction préréceptive" Dès qu'un organe
sensoriel capte un message extérieur, une première adaptation 
de nature réflexe entre en jeu; par une série de réglages au­
tomatiques f un équilibre s'établit en vue de recevoir une quan­
tité d'énergie compatible avec la structure et le fonctionne­
ment des sens. Force est de constater avec Mialaret qu'il ne.\ 
faudrait pas croire que cette automatisation, qui est sous l'in­
fluence des grandes voies réflexes, ne correspond qu'à un aspect 
mécanique mineur de notre activité nerveuse. Les physiologues 
modernes insistent sur la cohérence du système nerveux et ne peu­
vent concevoir le réflexe le plus élémentaire comme indépendant 
de l'ensemble de la personnalité. Cette remarque, déjà faite dans 
le chapitre qui traite du conditionnement humain, nous sera utile
1. C. Mialaret, "Psychopédagogie des moyens Audio-Visuels", Paris 
P.Ü.F., 1 9 6 4, p. 28.
2. Ibid., p. 28.
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au moment de l'application de ces notions générales à la situa­
tion perceptive de l'apprenant face à un message visuel.
La pénétration du message dans le système nerveux corres­
pond à une nouvelle déformation de celui-ci avant d'aboutir à 
l'excitation proprement dite. Selon les physiologues et les psy­
chologues, les caractéristiques individuelles donnent à ce pro­
cessus la marque de la personnalité entière qui semble être la 
cause de cette déformation variable d'un individu à l'autre.
Ce stade se prolonge par un second, qui, dans notre schéma 
ci-dessus, a été associé au précédent et qui est fondamental puis­
qu'il s'agit de l'excitation proprement dite. Les cellules sen­
sorielles spécifiques transforment l'énergie reçue en un influx 
nerveux qui sera envoyé vers les centres nerveux supérieurs. A 
la suite d'une série d'opérations, qui ont peu d'intérêt pour 
notre propos, l'énergie lumineuse se transforme en énergie élec­
trique qui donne naissance à l'influx nerveux que transmet le 
nerf spécifique. A ce niveau on peut parler de spécificité sen­
sorielle dans la mesure où les phénomènes de transformation ne 
se produisent qu'en présence de la forme correspondante d'éner­
gie qui met en activité les cellules spécialisées. Ces remarques 
des physiologues conduisent à des conclusions selon lesquelles 
la réalité ne se transmet pas sous forme d'images directement 
perçues par le cerveau.
Suivant les conclusions générales de la physiologie ner­
veuse, les influx nerveux sont émis, relayés et orientés sui­
vant des mécanismes que l'on n'a pas encore très bien élucidés.
A ce point, il faut signaler l'importance des relais thalamiques 
que les travaux des physiologues ont mis en évidence. On sait 
que la région diencéphalique est considérée comme le cerveau 
affectif, et je reprends ici la distinction faite par les psy­
chologues entre la sensibilité protopathique et la sensibilité 
épicritique; au niveau du thalamus, se révèlent les composan­
tes affectives du message nerveux transmis, tandis qu'un dernier
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neurone conduit au cortex l'influx nerveux qui provoquera la 
perception corticale, laquelle est le point de départ de la 
perception proprement dite.
On peut se demander comment l'être humain peut arriver à 
cette interprétation extraordinaire des messages nerveux pour 
aboutir à cette perception précise. Je propose de faire appel 
à la genèse du processus pour essayer de répondre à cette ques­
tion. Prenons le bébé et partons de l'hypothèse que ce petit 
individu ne ressent que des impressions assez mal définies qui 
doivent se situer au niveau de l'agréable et du désagréable.
Par une série de conditionnements extrêmement subtils, des re­
lations se créent entre les différentes situations dans les­
quelles l'enfant se trouve et les impressions qu'il ressent.Par 
le moyen de généralisation et de l'inhibition différenciatrice, 
le conditionnement s'applique à des nuances de plus en plus pe­
tites et ce processus, qui se développe sur le plan du pre­
mier système de signalisation, prend une ampleur encore plus 
grande au moment de l'acquisition du langage pour aboutir, chez 
l'adolescent et plus tard chez l'adulte, à une finesse d'une 
extraordinaire précision.
Cette conception explique d'une façon cohérente un certain 
nombre de faits psychologiques importants pour notre étude. 
Autrement dit, ces faits psychologiques sont relatifs à l'impos­
sibilité de séparer le phénomène perceptif de l'ensemble de la 
personnalité du sujet, c'est-à-dire de ce que celui-ci est et 
de ce qu'il a été. C'est la raison pour laquelle, en présence 
d'une même donnée extérieure, les sujets réagissent de différen­
tes façons, comme le savent tous ceux qui utilisent les épreu­
ves projectives en clinique psychologique : regardant la même 
image, deux sujets y verront des choses assez différentes et 
les interprétations finales données peuvent souvent être con­
tradictoires. On sait déjà qu'à partir des histoires imaginées 
par différents sujets en présence d'images, les psychologues 
arrivent à analyser les éléments profonds de la vie psychique 
de ces sujets. C'est ce que Michotte remarque en écrivant t
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" Je voudrais souligner encore une fois et tout spécialement 
le fait que l'étude psychologique du dessin perceptif dépas­
se infiniment en intérêt celui qui pourrait s'attacher à l'exa­
men d'une énigme particulière, propre à certains procédés ico­
nographiques. Elle atteint des problèmes d'une portée beaucoup 
plus générale qui intéressent non seulement les psychologues, 
mais aussi les psychiatres"
Par ailleurs, observant un paysage naturel, le poète, l'ha­
bitant d'une grande ville, l'agriculteur y voient des éléments 
différents ayant une importance pour les uns mais restant in­
signifiants pour les autres. Il en est de même à propos de la 
compréhension d'un film comme le prouvent souvent les discussions 
qui suivent la projection.
Les remarques précédentes avaient pour but d'essayer d'é- 
claircir les hypothèses sur le phénomène de la perception. Tous 
les problèmes relatifs à la perception n'ont pas été touchés, 
car il me semble que l'esquisse du cadre général est suffisante 
pour aborder les problèmes spécifiques soulevés par l'utilisa­
tion de l'image dans la saisie du sens étranger.
1. A. Michotte, "Causalité, permanence et réalité phénoménales", 
Louvain, 1962, p. 441*
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2• L'ambiguïté du support iconique.
Toute image est polysémique, elle implique, sous-jacente 
à ses signifiants, "une chaîne flottante de signifiés" dont
le lecteur peut en privilégier certains et ignorer les autres. 
Les contraintes de l'image sont souvent floues et ne conduisent 
pas impérativement à la construction d'un sens obligé. L'image 
agit sur l'apprenant à la manière d'une espèce de chiquenaude 
sémantique ; elle met en branle l'activité sémiotique, mais tout, 
ou presque tout, reste à faire; l'apprenant est incité à s'en­
gager dans ce qu'il ne perçoit pas forcément comme étant une 
aventure interprétative dont les issues, tout en étant variées, 
n'excluent pas pour autant les égarements.
Prenons,pour illustrer notre propos, l'image de la jeune 
fille qui a chaud. (Pig. 11).
Figure 11.
L'image représente une jeune fille en train d'essuyer les 
grosses gouttes de sueur qui coulent de son front. On sait qu'elles 
marquent, moitié par analogie et moitié par convention, l'exis­
tence d'une chaleur accablante. Le message souhaité est à la 
première personne ; j'ai chaud; il peut être attesté dans le 
corpus des interprétations, de même que le message à la troi­
sième personne; faute d'indications précises, le décodage est
1. R. Barthes, "Rhétorique de l'image", dans Communications n° 4, 
Paris, Seuil, 1964, p. 44*
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laissé, sur ce point, à la discrétion du lecteur. J'ai chaud ; 
elle a chaud; elle dit qu'elle a chaud. Par ailleurs, la trans­
piration est un Indice qui appartient à plusieurs chaînes de 
contiguïtés t
on transpire :
- sous un soleil accablant;
- quand on est grippé;
- quand on a de la fièvre;
- quand on souffre physiquement ou moralement;
- quand on a peur;
- quand on est inquiet;
- après une longue course;
- après un travail pénible;
- après un discours fatigant;
- en présence ou à la pensée d'un danger;
- à la suite d'une émotion;
- à la suite d'une panique soudaine;
- pendant une attente fiévreuse, etc.
Chacune de ces situations représente une circonstance dans la­
quelle on est souvent amené à transpirer et le geste de s'essuyer 
le front en est l'indice. Il est à remarquer qu'on peut déjà 
prévoir la possibilité d'un grand nombre d'interprétations dif­
férentes de la même image, dont on dira qu'aucune n'est inter­
dite par le message iconographique. Le lecteur peut décoder : 
j'ai chaud; j'ai vachement chaud; il fait très chaud; il fait 
vachement chaud; quelle chaleur î ; quel soleil accablant ! ;
impossible de supporter cette chaleur; quelle chaleur étouffante I ;
j'étouffe; je ruisselle de sueur; il fait une chaleur à crever;
on crève de chaud ici; j'ai pris un coup de soleil; j'ai de la 
fièvre; j'ai très mal; je suis crevée; j'ai été effrayée; j'ai 
été paniquée; j'ai eu un choc; j'ai été vivement émue, etc.
Force est de constater que dans le champ de l'image didac­
tique tout n'est pas pour le mieux, loin de là. Cette hypothèse 
rejoint les expériences de M. Tardy selon lequel "chaque lecteur
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sollicité par les stimulations iconographiques à s'engager dans 
la production d'une signification se trouve, à plusieurs repri­
ses, devant la nécessité d'effectuer un choix. La conduite de la 
lecture est composée de plusieurs opérations furtives et de tâ­
tonnements dont les résultats s'ajustent les uns sur les autres 
pour donner naissance à une équilibration sémantique terminale"  ^^ ^
Par ailleurs, il faut signaler qu'une image, même simple, 
est ambiguë. L'image d'une voiture peut être suivie d'un grand 
nombre d'énoncés qui tous dénoteront sa présence mais pour des 
propos différents et dans des situations différentes. Ainsi une 
image représentant une voiture pourra dénoter : "c'est une voi­
ture" ; "c'est une voiture de luxe"; "c'est une voiture françai­
se"; "c'est une voiture bleue"; "c'est la voiture de Paul", etc. 
Cette polysémie revient à dire qu'on ne peut parler que d'une 
vague correspondance entre ce qui est représenté et ce qui est 
signifié, et que l'objet représenté doit être considéré comme 
une chose en relation physique existentielle avec ce qui est si­
gnifié. L'acte de lecture d'une image est donc "un acte de séman-
/ 21tisation, un accouchement de sens" . Par ailleurs, considé­
rons, pour illustrer notre propos, le rôle joué par l'image en 
tant que souvenir : "une simple photo peut raconter toute une 
amitié, toute une vie" .
2.1. L'association image-texte ne pourrait-elle pas désambigulser 
le contenu de l'image ?
Ch. Peirce appelle "une image sans légende ou sans étiquette 
une sous-icône" et J-L Schefer ajoute que "l'image n'a pas
1. M. Tardy, "La fonction sémantique de l'image", dans Etudes de 
linguistique appliquée n° 17» Paris, Didier, 1975, p* 57*
2. L. Porcher, "Introduction à une sémiotique des images", Crédif, 
Didier, Paris, 1976, p. 1)2.
5. Ch. de Margerie et L. Porcher, "Des médias dans les cours de 
langue", CLE International, Paris, 1981, p. 44*
4* Ch-S. Peirce, "Collected papers II", Harvard University Press, 
Cambridge, 1965, p* 157*
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de structure a priori, elle a des structures textuelles"
Dans la plupart des méthodes audio-visuelles, le texte existe 
dans le livre des apprenants ou bien il est donné par le ma­
gnétophone, mais les apprenants ignorent ce qu'il signifie; le 
texte ne peut donc désambiguîser l'image, et, dans ces condi­
tions, il devient aussi une image dans la mesure où il reste 
muet pour des lecteurs non prévenus. Les apprenants voient les 
images et le texte qui les accompagne et y projettent de multi­
ples interprétations suivant leur propre stratégie individuelle
( 2 ')d'approches du sens, suivant leurs propres "connotations" 'et 
leurs fantasmes.
Les méthodes audio-visuelles superposent, tout au long du 
processus de l'acquisition de la langue étrangère, des images 
visuelles et auditives et prétendent que cette superposition 
permet de faire l'économie de l'explication, dans quelque lan­
gue que ce soit, de toute signification % selon les concepteurs 
de cette méthodologie, les associations inconscientes entre les 
deux séries d'images agissent directement sur les mécanismes du 
cerveau et contribuent à mettre la signification entre parenthè­
ses » Cette idée est due à la conception béhavioriste qui postu­
le qu'on peut rendre compte du fonctionnement et de la nature du 
langage par une analyse formelle de ses éléments tels qu'ils ap­
paraissent dans le déroulement syntagmatique de la parole.
Prenant comme postulat, d'une part, que nous pouvons dis­
tinguer "la structure superficielle de la phrase, organisation 
en catégories et en syntagmes, de la structure profonde, sous- 
jacente, également organisation de catégories et de syntagmes, 
mais d'un caractère plus abstrait" et, d'autre part, que
la lecture de l'image, loin d'être un acte inconscient,est tou­
jours un acte conscient, nous comprenons mal la mise entre pa­
renthèses et la structuration de la signification. C'est à ce 
problème que seront consacrées les pages qui suivent.
1. J-L. Schefer, "Scénographie d'un tableau", Editions Seuil, Paris, 
1969, p. 124.
2. F. Vanoye considère le sens connoté variable "suivant les per­
sonnes, les époques, etc.". Expression, Communication, Paris,
A. Colin, Collection U, 1973, p.30.
3. N. Chomsky, "Language and Mind",trad. fr. "Le langage et la pen­
sée", Paris, Payot, 1969, p. 49.
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3* L'universalité de la vision.
Opérant sur le plan syntagmatique, la pédagogie audio-vi­
suelle cherche à établir chaque fois un système d'équivalences 
d'une part entre une séquence de la langue étrangère et l'image 
visuelle et, d'autre part, entre cette dernière et une certaine 
séquence de la langue maternelle en faisant abstraction de la 
parenté grammaticale ou lexicale des séquences A et B. Selon ce 
souhait, l'image constitue un relais neutre de caractère univer­
sel, ce qui présuppose 1'universalité de la vision du monde, com­
mune à tous les hommes.
Cette universalité de la vision du monde nous paraît discu­
table, surtout dans les cadres de la communication entre humains 
dans la mesure où la vision du monde est largement tributaire des 
systèmes sémiologiques visuels particuliers, propres à des aires 
culturelles déterminées, tel que le langage des gestes ou de la 
mimique, ce qui revient à dire que 1'ethnocentrisme des méthodes 
audio-visuelles les incite souvent à oublier qu'il n'y a pas de 
regard neutre, et que le regard est toujours cultivé. Tout indi­
que que la sémiologie de l'image doit tenir compte des contrain­
tes sociologiques et culturelles qui s'exercent aussi bien sur 
les lecteurs que sur les concepteurs de la sémiologie de l'image. 
Rappelons sur ce point Piaget qui affirme que "la perception est
à tous les points de vue liée à une certaine position du sujet
/1
percevant par rapport à l'objet" ^
La vision est donc loin d'être universelle et il est éton­
nant de voir cette universalité présupposée dans l'application 
des méthodes audio-visuelles, identifiée avec une imagerie. Il 
s'ensuit que l'image visuelle ne peut donc pas jouer le rôle de 
relais neutre pouvant s'intercaler entre deux systèmes sémio-cul- 
turels quelconques. Sa signification et sa lecture paraissent 
être plus complexes.
1. J. Piaget, "Les mécanismes perceptifs", P.Ü.P., Paris, 1961, 
p. 356.
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5.1. L'approche psychologique.
V. Ferenczi considère deux variables intervenant dans le 
processus perceptif : 1. les variables diachroniques, "acquis 
congénitaux ou tributaires de notre expérience"; 2. les varia­
bles synchroniques, "c'est-à-dire concomitants à l'expérimen­
tation provoquée" Le passage du vécu à la représentation
mentale suppose la médiation de schémas sensorimoteurs (selon 
Piaget, un schème est une conduite qui tend à se répéter) et 
l'intervention d'instances psychiques qui permettent la trans­
position des données phénoménales, de manière à ce que les im­
pressions reçues puissent être intégrées dans une activité glo­
bale qui dépend des dispositions contingentes ou volitives du 
sujet. Autrement dit, l'activité perceptive intercepte les in­
formations sensorielles et les transpose en fonction des besoins 
cognitifs, affectifs et pratiques. Les emprunts perceptifs ré­
sultant de l'exploration du champ visuel alimentent ces opéra­
tions et leur servent de support. Puisqu'il s'agit, dans notre 
propos, d'apprentissage des langues, on a récemment insisté sur 
l'importance des facteurs cognitifs. On sait bien que ce mouve­
ment s'est opéré en réaction contre le béhaviorisme skinnérien 
qui refuse de prendre en compte 1'intériorité du sujet apprenant, 
et sous l'influence de la grammaire générative et transformation— 
nelle et des recherches psycholinguistiques. Dans cette perspec­
tive, on a accueilli les expériences de Piaget pour qui toute 
opération mentale est une action intériorisée. Ces opérations 
fonctionnent également dans le système de significations que 
nous lègue la société, les chaînes de concepts qu'elles s'ap­
proprient sous forme de langage et sur lesquelles elles s'ap­
puient dans leurs actions significatives.
La lecture d'une image, comme dit R. Barthes, fait appel à
"un savoir en quelque sorte implanté dans les usages d'une civi-
(2 )lisation, savoir pratique, national, culturel, esthétique"  ^ ^.
1. V. Ferenczi, "La perception de l'espace projectif", Paris, 
Didier, 1966, p. 25*
2. R. Barthes, "Rhétorique de l'image", op. cit., pp. 4I-4 8.
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Ainsi donc, la lecture d'une image ne peut pas être univoque, 
comme le montrent fort bien les réactions diverses de nos ap­
prenants à la présentation d'une même image.
Ces remarques contribuent à poser, de façon précise, le 
problème de l'intervention de l'apprenant devant l'image, si 
nous prenons comme postulat que la subjectivité ou la particu­
larité de l'acte de sémantisation de l'image est inévitable.
5.2. L'approche sémio-linguistique.
A présent, il convient d'envisager les rapports entre la 
perception et le langage sous l'aspect de la pédagogie audio­
visuelle. Pour ce faire, rappelons rapidement le modèle saussu- 
rien tel qu'il s'applique à la parole, moyen de communication.
F. de Saussure distingue langue et parole. La langue
est un système de significations indépendant de l'individu. La 
langue s'organise à travers des schèmes virtuels disponibles et 
latents dans la conscience des membres d'une communauté linguis­
tique, à la suite d'un apprentissage. Or, la langue n'est pas une 
fonction du sujet parlant; elle est le produit que l'individu 
enregistre passivement. La parole est au contraire un acte indi­
viduel de volonté et d'intelligence, dans lequel il convient de 
distinguer :
- les combinaisons par lesquelles le sujet parlant utilise le 
code de la langue en vue d'exprimer sa pensée personnelle;
- le mécanisme psychophysique qui lui permet d'extérioriser ces 
combinaisons. Autrement dit, la parole présente des variables et 
des particularités individuelles ainsi que des caractéristiques 
extra-linguistiques. Sous ces aspects, la parole manifeste l'ju- 
sage social de la langue à travers l'appropriation qu'en fait 
chaque usager. Il s'ensuit que pour connaître la langue, il faut
1. F. de Saussure, "Cours de linguistique générale", Payot, Paris 
1916.
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partir de l'état de ses variations fonctionnelles au niveau de 
la parole.
La langue repose sur un système de signes oraux et écrits. 
Chaque signe linguistique est arbitraire en regard de son réfè­
rent concret; un signifiant et un signifié lui sont indissolu­
blement attachés. Le rapport entre le signifiant et le signifié
constitue le code de la langue. Ce code comporte deux aspects
complémentaires : 1. d'ordre fonctionnel interne (phonologie et
morpho-syntaxe); 2. d'ordre cognitif s'appuyant sur un système
relationnel (sémantique).
Dans le langage, le signifiant constitue la forme acousti­
que du message, car il comprend les unités phoniques distincti­
ves (phonèmes), les traits prosodiques attachés aux segments de 
la chaîne parlée (rythme, intonation, accent) et les propriétés 
physiques des sons (fréquence, hauteur, intensité, etc.). Le si­
gnifiant recouvre les aspects physiques (ondes sonores) et phy­
siologiques (audition et phonation) du langage.
Les signifiés constituent le contenu sémantique du message, 
c'est-à-dire les significations qui sont liées à lui. Le signi­
fié recouvre les aspects psychiques du langage. Nous avons déjà 
fait la distinction entre le sens et la signification d'un si­
gnifié. Le sens relève du système générique, c'est-à-dire de la 
langue. La signification relève d'un procès, c'est-à-dire du lan­
gage et fournit la valeur affective et contextuelle du signifié 
selon les intentions du locuteur. La fonction du signifié est la 
dénotation du message (référence aux objets, aux événements, etc.) 
L'unité de signification d'un énoncé s'insère dans un contexte 
situationnel (empirique ou social) extra-linguistique. Ce con­
texte véhicule des informations qui influent sur le message ver­
bal émis par un locuteur à destination d'autres locuteurs, soit 
présents, soit absents. Ces informations sont constitutives de 
la situation (lieu, circonstances, relations entre les interlocu­
teurs) et par suite de leur évidence perceptive, le présupposé
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connu n'est pas repris au niveau de la parole. A ces informations 
s'ajoutent, chez le locuteur, les gestes, la mimique, les mou­
vements du visage, etc., qui constituent autant de points de 
repère. La fonction de ce contexte est la connotation du messa­
ge. Il s'ensuit que, en se chargeant d'affectivité, le message 
se laisse mieux particulariser. L'emploi de chaque unité du dis­
cours prend une coloration et une tonalité qui soulignent la sin­
gularité dont fait preuve l'usager dans le maniement des formes 
linguistiques institutionnalisées qu'il emprunte au répertoire 
social caractéristique de la langue.
L'organisation de ce contexte est en partie redondante et 
en partie complémentaire des signifiants et des signifiés ver­
baux. En effet, elle permet de mieux personnaliser le message 
oral et, d'autre part, de suppléer partiellement à des mutila­
tions pouvant l'affecter à la suite de l'intervention de facteurs 
perturbants. Cela revient à dire qu'on a fréquemment besoin, à 
la fois de dire certaines choses, et de pouvoir faire comme si 
on ne les avait pas dites; de les dire mais de façon telle qu'on 
puisse en refuser la responsabilité. Mais nous y reviendrons lors­
que nous traiterons de la fonction de 1'implicite dans la lectu­
re de l'image.
Facteurs contribuant au caractère de code faible de l'image.
4.1. Le dénoté et le connoté de l'image.
Les sémiologues approchent également la signification du 
message verbo—iconique par les notions de dénotation et de 
connotation qui ont été formulées pour la première fois par le 
linguiste danois L. Hjelmslev.
Dans le domaine de l'analyse de l'image, on appelle dénota— 
tion l'association d'un signifiant (Sa) et de son signifié (Sé),
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et connotation l'association d'un signifié ajouté au premier 
couple signifiant-signifié, ce que R. Barthes représente par 
le schéma suivant . (Figure 12):
Sa 2 Sé 2
Sa 1 Sé 1
Figure 12.
"On dira qu'un système connoté est un système dont le plan 
d'expression est constitué lui-même par un système de significa­
tion " (1).
Dans le schéma de R. Barthes, le système de signification 
Sa l/ Sé 1 constitue le plan d'expression (Sa 2) d'un contenu 
(Sé 2). Pour illustrer notre propos, considérons quelques exem­
ples : l'image d'une gondole (Sa 1) interprétée comme concept 
d’un moyen de déplacement de forme originale sur les canaux de 
Venise (Sé 1) peut connoter l'idée d'un rêve amoureux de deux 
êtres (Sé 2), la vie fastueuse des doges (Sé 5), le deuil (Sé 4)5 
l'image d'un chien (Sé 1) lue comme concept de chien (Sé 1) peut 
connoter l'idée de la fidélité (Sé 2), l'idée de la peur (Sé 3), 
l'idée de la bassesse (Sé 4), etc.
C'est dans ce sens qu'on est conduit à dire, que le plus 
souvent dans le champ de l'image, il n'y a pas de dénoté mais 
du connoté, ce que A'. Moles appelle "constellation d'attributs 
puisque tout sens vient d'un élargissement du signifié perçu. 
Dans le champ de l'image, il existe bien des valeurs particu­
lières qui renseignent le lecteur sur le locuteur, sa personna­
lité, son groupe social, son origine géographique, son état psy­
chologique au moment de l'énoncé.
1. R. Barthes, "Le degré zéro de l'écriture", Coll. Médiations, 
Gonthier, Paris, 1974» PP* 163-170.
2. A. Moles, "Créativité et méthodes d'innovation", Fayard-Mame, 
Paris, 1970, p. 87*
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Ces connotations, qu'elles soient culturelles (souvent 
prévisibles pour les membres qui appartiennent à une société 
donnée) ou individuelles (difficilement prévisibles) du ré­
cepteur qui choisit selon des lois d'intérêts - conscients ou 
non - les éléments qui correspondent à sa problématique per­
sonnelle, ont besoin d'être interprétées, voire traduite^ puis­
qu'elles font partie du langage aussi bien que les dénotations. 
Pour ce qui est des connotations culturelles, les informations 
les plus simples sont en réalité infiniment difficiles à acqué­
rir pour l'apprenant issu d'un milieu peu scolarisé, car nulle 
part disponibles autour de lui, et jamais impliquées dans les 
conversations quotidiennes qu'il entend. C'est dire que toute 
image est un trompe-1 'oeil pour celui dont l'oeil n'est pas é^ - 
clairé.
Il convient peut-être de pousser un peu plus loin l'ana­
lyse du champ de l'image.
4 .2 . Les systèmes référentiels de l'image.
C'est M. Tardy qui décrit l'image comme se constituant à 
partir de trois systèmes référentiels : le monde, la diégèse, 
le fantasme.
a. Le monde : En linguistique, on appelle réfèrent ce à quoi
renvoie le signe et qui n'est pas du langage ; le mot table 
renvoie à l'objet table par l'intermédiaire du signifiant lin­
guistique qui est en français tdble. Au niveau de 1'iconique, 
nous dirons que le réfèrent de l'image est ce à quoi renvoie 
l'image. L'image est avant tout l'image du monde. Dans la pers­
pective de ce système de référence, le problème iconographique 
est celui de 1'analogie. En effet, l'image comme le mot est si­
gne : mais alors que, dans la langage, il n'y a pas de relation 
entre le réfèrent et le signifiant (entre l'objet table et le 
mot table), il y a au contraire des relations spatiales qui exi 
tent entre l'objet dénoté et l'image (entre l'objet table et 
l'image de table).
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Malgré tout, il faut se garder de croire que l'image di­
dactique est toujours l'image du monde, et surtout du monde de 
tout le monde. Etant donné que tout est choix dans l'image di­
dactique, les éléments du monde ne fonctionnent plus comme dans 
le monde : ils sont soumis à un processus de signification, à 
une structuration, et fonctionnent selon d'autres codes. En ce 
sens, l'image didactique est, de part en part, création d'un 
monde structuré en fonction de notions, de mises en rapport 
propres à l'objectif pédagogique : c'est ce que nous appelons 
souvent "l'impression de réalité qui est, en fait, une illusion 
de réalité l "
b. La diégèse : c'est l'histoire racontée par l'image, seule 
ou agencée en séquence, à l'aide d'éléments empruntés au monde. 
Dès lors, ces éléments saisis par l'image cessent de fonction­
ner selon leur nature originale pour se transformer en éléments 
codés.
Dans la mesure où la diégèse se fonde la plupart du temps 
sur la connotation, on est amené à admettre que l'adulte a beau­
coup plus de chance que l'adolescent de la faire fonctionner, 
disposant d'un plus grand nombre de connotations socioculturel­
les auxquelles renvoie l'image pour constituer son message.
Il en résulte que l'apprenant se révèle incapable de découvrir 
tout seul les voies d'appréhension du message iconique. C'est à 
l'enseignant de lui apporter les outils d'investigation suscep­
tibles de permettre la lecture de l'image.
Il est donc clair que l'ambiguïté sémantique dont nous par­
lions joue un rôle important dans la lexicalisation de l'image 
et dans les modalités de cette lexicalisation. Cette ambiguïté 
résulte d'un entrelacement des deux référentiels (le monde et 
la diégèse) et elle permet la manifestation du référentiel 
fantasme.
1. G. Jacquinot, "Image et Pédagogie", Paris, P.U.F., 1977, p« 65
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c. Le fantasme ; M. Tardy remarque que pour le lecteur d'images, 
celles-ci sont le lieu et l'occasion d'une imagination iconique. 
Par ailleurs, les psycho-sociologùes admettent que chaque indi­
vidu étant un être biologiquement et socioculturellement déter­
miné, il investit dans l'image des significations souvent indé­
pendantes du matériau iconique. Ces hypothèses rejoignent les 
expériences de Piaget qui affirme que "la perception est essen­
tiellement égocentrique et à tous les points de vue liée à une 
certaine position du sujet percevant par rapport à l'objet" 
Interviennent alors la personnalité profonde du lecteur, son 
expérience psychique, sa conception de l'homme, son idéologie, 
voire ses fantasmes.
Prétendre que l'image audio-visuelle est censée jouer le 
rôle de relais neutre entre la langue-source et la langue-ci­
ble, c'est dire que l'apprenant entre dans l'image par le pre­
mier référentiel (le monde) et que ce monde lui permet de se 
sentir chez lui, dans ce que l'on appelle oïkeios topos pour 
reprendre l'expression aristotélicienne. Cette hypothèse ne nous 
paraît guère justifiable pour deux raisons : l'apprenant igno­
rant les paramètres psychosociologiques et sociolinguistiques 
mis en jeu au moyen de l'image, n'arrive pas à se sentir en 
pays de connaissance et c'est à partir d'un décryptage de l'en­
semble des conditions sociopsychologiques de 1'énonciation si­
mulée qu'il essaie de discerner l'intention de communiquer. Or, 
ces conditions, étroitement liées aux énoncés étrangers, sont 
codifiées par des codes divers mais dont certains, dans les i- 
mages situationnelles, sont culturels. En d'autres termes, l'en­
seignement de la civilisation précède et accompagne la langue.
D'autre part, mes expériences d'enseignante du français 
langue étrangère m'ont toujours prouvé que nos adolescents en­
trent le plus souvent dans l'image par le fantasme. Dans ce 0 0ns,
1. J. Piaget, "Les mécanismes perceptifs", op. cit., p. 356.
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l'image ressemble aux productions imaginaires. Rêves, fantasmes, 
hallucinations, etc., prennent très volontiers - préférent&elle- 
ment même — une forme visuelle. L'image devient alors pour l'en­
fant un lieu privilégié où il projette les véritables causes de 
ses haines, de ses désirs (surtout lorsqu'ils sont irréalisables 
ou défendus) et de ses angoisses, enfin de ses sentiments inavou­
ables, Et ce n'est certainement pas le fait du hasard si les ter­
mes eux-mêmes employés (imagination, imaginaire, imagos) affir­
ment clairement leurs relations, débordant la simple étymologie, 
avec l'image. Il ne s'agit pas, certes, de confondre imaginaire 
et image, mais de noter 1'isomorphisme de leurs signes et par là 
même une certaine intimité faisant que l'on se sent particulière­
ment à l'aise chez l'autre.
Enfin, quelques autres caractéristiques relatives à ce qu'il 
est convenu d'appeler la polysémie de l'image, ce que Ducrot ap­
pelle la rhétorique connotative, contribuent à solliciter l'ac­
tivité du fantasme %
L'image n'impose pas, du moins pas avec la même force que 
celle que pourrait avoir son équivalent linguistique, une struo- 
'turation à ses divers éléments. Même si ces derniers sont dis­
posés dans un certain ordre, cette ordonnance reste plus faible 
que dans le langage, ne serait-ce que parce qu'ils sont présen­
tés non linéairement, mais simultanément.
Ces informations sont généralement pléthoriques, mêlant le 
pertinent au non pertinent que le langage verbal élimine davan­
tage, :
L'image, quoiqu'elle se présente comme un instantané figé 
en un éternel présent, dissimule un récit (donc un passé, ou 
un avenir )dont les péripéties sont largement laissées au choix 
de l'apprenant et à la projection de ses fantasmes.
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Apparaissant aussi bien sur le film fixe que sur le papier, 
l'image est spatialement limitée, clôturée. Elle se présente 
toujours comme une sorte de synecdoque, comme la partie d'un 
tout qui n'est pas toujours fourni mais auquel elle renvoie cons­
tamment ,comme des forces centrifuges qui fonctionneraient sou- 
terrainement• Le côté que Mac Luhan appelle "finissez-la vous- 
mêmes" qui suscite un désir de complétude est satisfait chez 
l'apprenant par ses fantasmes. L'âge de l'apprenant, son envi­
ronnement psychique, social, culturel et ethnique, ses expéri­
ences antérieures et bien d'autres facteurs d'origine individuel­
le et collective entrent en jeu dans l'exercice de cette complé­
tude.
Ces considérations, souvent passées sous silence par les 
tenants de 1'audio-visuel, nous amènent à conclure que la parole 
est toujours psychosociologiquement marquée et qu'il serait il­
lusoire de doter le message verbo-iconique d'un pouvoir et d'une 
puissance remarquables qui s'appliqueraient universellement à 
des consommateurs réceptifs, passifs, modelables à souhait.
4 .3* Le manque des marques d'énonciation.
Dans les chapitres qui précèdent, nous avons rappelé quel­
ques points concernant les différences entre langage et image.
Alors que le langage marque d'une façon explicite les opé­
rations à effectuer pour l'opération du sens, ce qui permet à 
celui qui connaît les règles d'effectuer à son tour les mêmes 
opérations, l'image, elle, n'impose pas d'opération au locuteur, 
ce qui laisse plus libre l'activité de l'interprétation iconi­
que : les mises en relation que le lecteur effectuera pour com­
poser le sens ne sont pas,dans les mêmes proportions, imposées; 
autrement dit, il n'y a pas de signification qui préexisterait
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à son énonciation. Le signifié de l'image ne doit pas plus être 
confondu avec le réfèrent que dans le langage; mais alors que le 
langage exprime, explicitement, les relations au réfèrent par des 
marques spécifiques, l'image ne le fait pas,parce qu'elle ne pos­
sède pas de marques d'énonciation.
Au sens large, * l'énonciation peut être entendue comme la 
réalisation d'un échange linguistique par des locuteurs précis, 
dans le cadre de circonstances particulières. L'énonciation en 
tant que telle constitue la situation du discours, qui actualise 
la manifestation linguistique qu'est l'énoncé"^^). Toute énoncia­
tion suppose un locuteur qui est celui qui énonce explicitement 
ou implicitement et un interlocuteur, c'est-à-dire quelqu'un à 
qui le discours s'adresse. Ce discours implique la prise en con­
sidération de ces deux protagonistes (intentions, types de rap­
ports) et du réfèrent. Il s'ensuit une relation étroite entre 
énonciation, production de l'énoncé et les conditions de la com­
munication; ce qui conduit à dire que les éléments de la langue 
ne prennent sens que par rapport à un sujet d'énonciation (dans 
la mesure où celui-ci se confond avec le j^ e de l'énoncé) et aux 
circonstances de 1'énonciation (personne de 1'interlocuteur,na­
ture des référents, actualisation d'un cadre spatio-temporel).
Si la production d'un énoncé s'inscrit d'abord dans un pro­
cessus de communication, il ne s'ensuit pas que tout se réduit 
à la transmission indifférente d'une information entre un émet­
teur et un récepteur. La forme de l'énoncé dépend de la façon 
dont le sujet parlant se situe lui-même par rapport à son énoncé, 
à son interlocuteur,au réfèrent. Il y a donc une dépendance ré­
ciproque entre le locuteur et le destinataire et cela confirme 
la loi sémiotique selon laquelle "je et tu, l'émetteur et le ré­
cepteur d'un énoncé apparaissent toujours ensemble"^ .
1. R. Calisson - D. Coste, "Dictionnaire de didactique des langues" 
Paris, Hachette, 1976, p. 184#
2. T. Todorov, "Littérature et signification", Paris, Larousse, 
1967, p. 89.
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Reprenons ici la terminologie de Jakobson selon laquelle 
"tout procès linguistique présuppose six facteurs (le destina- 
teur, le destinataire, le contexte, le message, le contact et 
le code) qui donnent naissance à une fonction linguistique dif­
férente. La fonction conative, centrée sur le destinataire, il­
lustre la relation entre le message et le récepteur"
Dans un acte de parole, l'intention du locuteur vise cer­
tains effets sur le destinataire de ses énoncés, par exemple 
persuader, convaincre, demander un renseignement, etc. Pour réa­
liser cette intention, on est amené à déterminer une certaine 
stratégie énonciative. Pour réaliser mon intention de me rensei­
gner, ma stratégie peut être de poser des questions à mon inter­
locuteur; elle peut être aussi de déclarer mon ignorance; ou 
encore d'affirmer des contre-vérités (de mentir dans l'espoir 
que,tout en corrigeant, mon interlocuteur me donnera le rensei­
gnement souhaité). D'une certaine manière, pour atteindre un
( 2 ')effet perlocutif, je peux recourir à diverses "illocutions" 
Ajoutons encore les conventions énonciatives ( propres à une 
communauté donnée) qui régissent les échanges dans cette com­
munauté. " La connaissance de ces conventions énonciatives s'a­
joute à la compétence linguistique des sujets parlants. Elle 
leur permet de déterminer leurs stratégies énonciatives pour 
réaliser leurs intentions énonciatives"
Ces considérations font du destinataire un personnage es­
sentiel de l'acte de parole puisque communiquer, c'est toujours 
communiquer avec quelqu'un en lui réclamant son attention.
Enoncé et énonciation ; Le code d'implication des méthodes 
audio-visuelles définit un mode de fonctionnement du message 
iconique, mais 11 ne recouvre pas tous les phénomènes d'énoncia­
tion à l'oeuvre dans ce type de message. Cette insuffisance
1. R. Jakobson, "Essais de linguistique générale", Paris, Ed. de 
Minuit, 1 9 6 3, pp.2 0 9-2 4 8.
2. R. Calisson - D. Coste, "Dictionnaire de didactique des langues", 
op. cit., p. 188.
3. Ibid. p. 188.
- 115 -
se pose dans le cadre d'un problème plus général qui est celui 
du rapport énoncé-énonciation, autrement dit du rapport entre 
ce qui est dit et celui qui le dit et la façon dont il le dit# 
Comme le fait remarquer J# Dubois dans son article " Enoncé et 
énonciation" le problème de 1'énonciation c'est l'étude de
la relation que le locuteur entretient avec l'interlocuteur, 
mais aussi et corrélativement, l'attitude du locuteur à l'égard 
de son énoncé, le surgissement du locuteur dans l'énoncé*
Le discours iconique ne possède pas de marques d'énoncia- 
tion, alors que le discours verbo-iconique associe deux types 
d'énoncés, 1'iconique et le linguistique, l'un possédant des 
marques d'énonciation, l'autre n'en possédant pas. Dans la me­
sure où les apprenants ignorent la signification de l'énoncé 
linguistique, nous admettons que celui-ci ne peut pas désambiguï- 
ser l'image et que tout en attribuant une ébauche de sens, il 
perd ses marques d'énonciation•
Rappelons que par marques d'énonciation, on entend des é— 
léments spécifiques de la langue qui permettent d'actualiser le 
langage en discours, de passer de la langue comme code social 
à un énoncé particulier portant les marques d'une énonciation 
individuelle et unique, voire d'une stratégie de discours pro­
pre à chaque individu. Ce sont ces marques indicielles qui per­
mettent au sujet parlant de se situer par rapport à celui au­
quel il parle et par rapport à ce dont il parle. Ainsi les pro­
noms personnels et possessifs permettent au locuteur de se situer 
par rapport à l'interlocuteur. E. Benveniste, parlant des pro­
noms personnels ( je, tu) arrive à la conclusion que ces pro­
noms ont une fonction très complexe, puisqu'ils marquent, à l'in­
térieur même de la langue, la présence de 1'intersubjectivité.
Les formes françaises de 1'énonciation peuvent être classées
1. J. Dubois, "Enoncé et énonciation", dans Langages n° 13» Paris, 
Didier-Larousse, 1969.
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en quatre catégories : les interlocuteurs (pronoms personnels et 
possessifs); le temps d'allocution et le lieu d'allocution (pro­
noms démonstratifs, adverbes relatifs, désinences verbales, ter­
mes lexicaux à sèmes indiciels, etc.); les modalités de l'allo­
cution. Outre les formes qu'elle demande, 1'énonciation donne les 
conditions nécéssaires aux grandes fonctions syntaxiques : 
l'interrogation; l'intimation; l'assertion positive ou négative; 
les modalités formelles (modes des verbes et phraséologie).
L'énoncé iconique ne possède pas de marques d'énonciation 
et en ce sens, contrairement à ce qu'on a espéré longtemps, l'i­
mage ne peut jamais être plus concrète que le discours.
Les différents types de fonctionnement du rapport énoncé— 
énonciation sont appelés les registres de la langue. La notion 
de registre relevant de la linguistique du discours ou encore 
de la sociolinguistique caractérise les variations de l'usage 
linguistique qui peuvent dépendre de la nature des relations 
entre les interlocuteurs, de leurs intentions, du dégré de for­
malité ou de familiarité choisi, des thèmes abordés. On dira 
donc que chaque locuteur dispose d'un nombre de registres ha­
bituels , souvent préférentiels dans l'usage qu'il fait d'une 
langue donnée.
Rappelons brièvement les principaux critères intervenant 
dans le choix des registres du discours :
- le canal de transmission (discours oral ou écrit);
- la distance plus ou moins grande entre les interlocuteurs;
- le caractère de transmission (discours direct—indirect) ;
- les relations entre les interlocuteurs;
- les relations entre les discours et la réalité dénotée (discours 
explicite dont la signification réside dans les termes qui le 
compose / discours implicite ou en situation dont le sens dépend 
d'éléments non linguistiques présents au moment de l'acte de 
communication; ce type est à la base des méthodes audio-visuelles)
- le domaine de référence (discours politique, religieux,etc•) •
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Si la langue, par les marques d'énonciation qu'elle pos­
sède, ne mélange pas les différents types de registres dont 
chacun est caractérisé par des indices spécifiques, l'image, 
elle, parce qu'elle ne possède pas ces marques, prête à confu­
sion. Elle cherche alors à réinstaurer cette distinction par 
des indicateurs comme l'attitude des personnages, le mouve­
ment corporel (de la tête, du visage, des bras, des mains, 
etc., révélant un état psychologique, ou visant à exécuter une 
action, à transmettre ou renforcer un message), mais ce n'est 
que le discours qui explicite et diversifie les situations 
d'énonciation. Mais nous reviendrons plus tard sur le rôle du 
code gestuel dans la lecture de l'image.
4 .4 * L'implication iconique.
Nous avons déjà vu que ce type de discours est à la base 
d'un grand nombre de méthodes audio-visuelles.
Chemin faisant, nous avons dit que la langue comporte, à 
titre irréductible, tout un catalogue de rapports interhumains, 
toute une panoplie de rôles que le locuteur peut choisir pour 
lui-même et imposer au destinataire. Sa fonction ne se réduit 
pas seulement à la transmission de l'information; au contraire; 
il faut reconnaître que bien .d'autres fonctions lui sont at­
tribuées : elle rend possible des actes qui ont un caractère 
spécifique et qui n'ont rien de naturel, comme ceux d'interroger,
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de promettre, d'exprimer un désir... etc. Or, les contenus 
de tous les actes de parole ne sont pas exprimés d'une façon 
explicite» Il y a, pour chaque locuteur, dans une situation 
donnée, des types d'énoncés qu'il n'a pas le droit d'émettre, 
parce que l'acte de les émettre pourrait constituer une con­
duite répréhensible. Ainsi donner telle information, à tel­
le personne, ce serait flatter, protester, offenser son in­
terlocuteur, le provoquer, l'émouvoir, 1'humilier, etc.
Malgré tout, on a fréquemment besoin de parler de ces choses 
"de façon telle qu'on puisse en refuser la responsabilité" 
d'où la nécessité d'un langage implicite.
0. Ducrot distingue deux catégories de procédés d'impli­
cation, ceux qui se fondent sur le contenu de l'énoncé, et 
ceux qui mettent en cause le fait de 1'énonciation.
1. L'implicite de l'énoncé. "Un procédé banal, pour laisser 
les faits qu'on ne veut pas signaler de façon explicite, est 
de présenter à leur place d'autres faits qui peuvent apparaî­
tre comme la cause ou la conséquence nécessaires des premiers. 
On dit qu'il fait beau pour faire savoir qu'on va sortir, on 
parle de ce qu'on a vu dehors pour faire savoir qu'on est sor­
ti" (2^.
2. L'implicite fondé sur 1'énonciation. G. Ducrot définit 
une seconde classe de figures en faisant intervenir, à côté 
du contenu énoncé, le fait même de l'énonciation. Il arrive 
alors à ce qu'il appelle les sous-entendus du discours.
Pour illustrer notre propos, considérons un exemple pris dans 
la méthode audio-visuelle "C'est le printemps, 1®^ degré", 
unité didactique 2, dialogue 2. (figure 13).
1. 0. Ducrot, "Dire et ne pas dire", op. cit., p. 5
2. Ibid., p. 7*
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Brigitte
Nicole
Tu as des cigarettes ? 
Hon.
Brigitte Vous avez des 
gitanes ?
Jean : Moi, j'aime mieux les 
blondes•
Brigitte : Ah oui.
>Cf- • ■ '
Jean : Mais lui, il préfère les 
brunes.
Nicole % Et alors ••• ?
Figure 15*
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Deux jeunes femmes, une blonde et une brune, entrent dans 
un café et prennent place à côté de deux hommes qui les regar­
dent tout en exprimant leur préférence, Jean, le brun, pour 
Brigitte, la blonde, et Alain, le blond, pour Nicole, la brune.
Au moment où Brigitte demande des ’’gitanes” au patron du 
café, Jean, le brun, profite de l'occasion pour lui faire con­
naître "qu'il aime mieux les blondes’et que ’’son ami préfère 
les brunes".
On assiste, d'une part, à un désir d’entrer en contact 
(chez les deux hommes), d'autre part, à un refus de communica­
tion teinté d'ironie (chez les deux femmes).
D'où par exemple :
- le jeu de mots des deux hommes sur cigarettes / chevelure / blon*
de ou brune;
— les répliques incisives des deux femmes : Ah oui; Et alors...?
On comprend facilement que deux significations implicites 
sont surajoutées au sens littéral de deux énoncés : "Moi, j'ai­
me mieux les blondes", "Mais lui, il préfère les brunes" et que, 
tout en parlant de cigarettes, derrière ce jeu de mots sur ci­
garettes / Chevelure / blonde ou brune, les deux hommes essaient 
d'entrer en contact avec les deux femmes tout en déclarant im­
plicitement leur préférence (le brun pour la blonde, le blond 
pour la brune) pour prévenir les objections éventuelles des deux
femmes. Or, par politesse ou par ruse, ils ne formulent pas ex­
plicitement leur intention de communiquer, mais ils la sous-en­
tendent et les deux femmes n'ayant aucune difficulté à en dis­
cerner la signification, répondent aussitôt dans les images 
suivantes par les répliques incisives ; "Ah oui", "Et alors...?".
La signification, ici, n'est plus à chercher au niveau de 
l'énoncé, comme un complément du niveau explicite, mais à un 
niveau plus profond comme une existence de l'acte d'énonciation.
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Dès lors, les relations entre les interlocuteurs n'étant 
pas neutres, leurs échanges verbaux sont riches d'implicites.
D'où certaines difficultés dans la canalisation de la signifi­
cation : Pour que les apprenants puissent saisir l'intention 
de communiquer, il faut d'abord qu'ils comprennent le sens lit­
téral des énoncés et la signification connotée : cigarettes 
blondes / cigarettes brunes. Ces informations entrant dans le 
champ de la rhétorique connotée, les apprenants ont peu de chan­
ce de pouvoir classer les cigarettes dans ces deux catégories, 
s'ils n'en ont pas l'habitude dans leur civilisation, par exem­
ple en ce qui concernerait les apprenants grecs. Par ailleurs, 
le fait que les bruns "aiment mieux les blondes" et que les 
blonds "préfèrent les brunes" constitue aussi une seconde in­
formation culturellement codée dans certaines sociétés. Comme 
le note 0. Ducrot, "bien que la manoeuvre stylistique puisse se 
comprendre à l'origine comme une ruse, qui cherche, par une sor­
te d'action causale, à produire telle ou telle croyance chez 
l'auditeur, elle a constamment tendance à s'institutionnaliser, 
et donne naissance alors à une sorte de code second"
Ces remarques nous amènent à admettre que ces codes seconds, 
véhiculés par l'image situationnelle, polysémique par nature, 
ne se réduisant pas à la simple communication, au sens étroit, 
c'est-à-dire à la transmission d'informations, ne peuvent être 
innocents et transparents, d'autant plus qu'ils ne peuvent pas 
être universellement déchiffrables.
Tout ce que nous venons de dire sur l'image situationnelle 
concernant sa fonction sémantique constitue ce que l'on appelle 
fréquemment son caractère de code faible.
Malgré tout, dans une orientation pédagogiquement parlant 
réaliste, prenant comme postulat que toute imagea une certaine
1. 0. Ducrot, op. cit., p. 16.
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opacité et que, dans les meilleurs des cas, elle ne peut rem­
plir avec bonheur que sa fonction d'aiguilleur sémantique, ce 
code faible de l'image situationnelle et les conséquences qui 
en découlent pourraient être particulièrement propres à l'éla­
boration d'une pédagogie centrée sur la personnalisation du 
discours, dès qu'on la libère de sa fonction strictement sé­
mantique , comme nous le verrons dans la deuxième partie de ce 
travail, lorsque nous traiterons de la fonction psychologique 
de l'image didactique.
4•5• Le problème des articulations iconiques et de l'agramma- 
ticalité de l'image.
Rappelons ici la très vieille hypothèse selon laquelle le 
langage a besoin d'être articulé pour conquérir le sens. Il va 
de soi, A. Martinet l'a bien signalé, que, une double articula­
tion en monèmes et en phonèmes, est nécessaire pour qu'on puis­
se parler de langage.
Il est évident que l'image n'a rien en elle qui puisse cor­
respondre à la deuxième articulation du langage (articulation 
en phonème). Cette articulation fonctionne au niveau du signi­
fiant, et non pas du signifié. Dans le domaine du langage ico­
nique, le signifiant est une image et le signifié est ce que re­
présente l'image. Il s'ensuit dès lors qu'"ll devient impossi­
ble de découper le signifiant sans que le signifié soit lui-même 
débité en tronçons isomorphes % d'où l'impossibilité de la deu­
xième articulation. Si une image représente trois chiens et si 
je coupe la troisième, je ne peux que couper en même temps le
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signifiant et le signifié troisième chien M (1)
Par conséquent, il n'existe pas de deuxième articulation 
dans le champ de l'image. Considérons un autre exemple % l'ima­
ge la plus simple d'un bateau donnera le signifié bateau, un 
signifié pour la compréhension duquel le langage verbal a dé­
jà dû engager ses deux articulations : celle des phonèmes (b, 
a,t,e, etc.) et celle des monèmes (qui différencie à l'inté­
rieur de la langue française bateau de navire, barque, paque­
bot, etc.).
Or, les langues diffèrent radicalement entre elles par cet­
te deuxième articulation (articulation en phonème), le phonème 
étant intraduisible d'une langue à l'autre. L'image ne pourrait 
donc être une langue au sens strict, puisque, comme le fait re­
marquer A. Martinet, "il faut pour cela qu'il y ait double arti­
culation"
Il en va de même pour la grammaire de l'image; contraire­
ment à la langue, elle n'a pas de grammaire, pas de syntaxe 
proprement dite. La grammaire iconique construite d'un ensem­
ble d'.implications sémantiques partiellement codifiées a un 
caractère de code faible, un statut ambigu. Prétendre le con­
traire, ce serait émettre une hypothèse aventureuse, autrement 
dit, oublier qu'il n'est pas possible de concevoir une trans­
mission, quelle qu'elle soit, sans une syntaxe, sans une gram­
maire. C'est dire que la grammaire exerce une fonction formelle, 
nécessaire pour l'expression de notre pensée. Par ailleurs, la 
syntaxe doit être considérée comme une catégorie d'emploi et 
non pas un simple élément dont on pourrait se passer.
La langue de l'image est donc une autre langue fondée sur 
des lois n'ayant rien à voir avec les lois linguistiques aux­
quelles nous nous sommes habitués. Si elle pouvait constituer
1 . C# Metz, "Essais sur la signification au cinéma", Paris, 
Klincksieck, 1968, p. 6 8.
2. A. Martinet, "La linguistique synchronique", P.Ü.F., Paris,
1 9 6 5, p. 2 6 .
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une sorte d * espéranto, elle en tirerait l'avantage d'une uni­
versalité sémantique immédiate, ce qui en ferait un instrument 
extra-linguistique privilégié de communication.
4.6. Le décodage des éléments idéogrammatiques.
Nous avons déjà vu que,selon Greimas et Guénot, seule une 
image codée pourrait répondre aux objectifs de la méthode audio­
visuelle; autrement dit, seule une image artificielle pourrait 
jouer efficacement sa fonction de médiateur sémantique.
La question de savoir jusqu'à quel point une telle image 
pourrait réellement remplir cette fonction paraît importante. 
C'est à elle que seront consacrées les pages suivantes.
La nécessité de visualiser le locuteur, l'auditeur et le 
décor dans lequel ils communiquent, impose que certains éléments 
de l'image codée, dits situatifs, soient réalistes. L'important, 
pour Greimas et Guénot, n'est pas la présence de ces éléments, 
qu'il faut se résigner à maintenir sur l'image pour que les ap­
prenants arrivent à comprendre qui parle et à qui et dans quel 
lieu. L'important, c'est la traduction visuelle, à l'aide d'é­
léments codés, des signifiés qu'échangent les interlocuteurs.
Il en résulte que, pour les défenseurs de l'image codée, les 
interlocuteurs n'auraient qu'une présence discrète, marginale, 
pour laisser le centre de l'image à une bulle géante, contenant 
des éléments Idéogrammatiques.
Peirce distingue trois catégories d'idéogrammes : certains 
idéogrammes sont des icônes, dans la mesure où il y a une simi­
litude entre le signifiant du signe et la réalité qu'il dénote : 
le dessin d'une maison est l'icône de cette maison.
La similitude entre le signifiant du signe et ce que le 
signe dénote pouvant être plus ou moins grande, un élément de
- 125 -
la réalité dénotée peut devenir signe pour l’ensemble de la 
réalité dénotée : ainsi le blé peut signifier céréales, ou 
cultures céréalières. Dans l’ensemble cité, il y a une simi­
litude partielle qui comprend en même temps une part arbitrai­
re liée souvent aux habitudes culturelles d’un pays, en l’oc­
curence celles de la Grèce.
Dans ces conditions, l’icône devient un symbole qui, par 
une relation conventionnelle ou artificielle associe ce signi­
fiant à une classe de dénoté s. Il arrive aussi que le symbole 
entretienne une relation totalement arbitraire avec ses déno­
tés; par exemple, dans la culture grecque, le nez est le sym­
bole de l’orgueil.
Enfin, Peirce distingue une autre classe, celle des indi­
ces idéogrammatiques : entre le signifiant de l’indice idéogram- 
matique et ce qu’il dénote, il n’y a pas de similitude ni de 
ressemblance, mais la relation résulte d’une contiguïté entre 
deux faits différents mais en même temps liés par une relation 
existentielle. Ainsi la fumée peut être l’indice du feu, les 
nuages l’indice de la pluie, etc.
Les idéogrammes audio-visuels appartiennent à tous les 
types que nous venons de citer. On trouvera donc des signes 
purement arbitraires (la couleur jaune renverra au passé, la 
bulle carrée au futur, etc.) destinés à visualiser sans ambi­
guïté et par convention les signifiés étrangers, des symboles 
plus ou moins arbitraires, des indices idéogrammatiques et en­
fin des icônes. On trouve donc au niveau de la réalisation la
contradiction de Greimas et de Guénot entre l’exigence théori­
que d’un code rigoureusement artificiel et la nécessité prati­
que de la lecture de ce code qui fait qu’on utilise des idéo­
grammes totalement arbitraires et d’autres qui ne le sont pas.
L’ensemble des éléments idéogrammatigues est généralement 
séparé;; des éléments situatifs par un trait plus ou moins épais
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qui les enferme dans une sorte de ballon ou bulle.
Il est évident donc que les concepteurs des cours audio­
visuels visent à distinguer nettement les éléments situatifs 
des éléments idéogrammatiques et à faire porter tout l'effort 
de lecture sur ces derniers. Les personnages et la situation 
gardent une place discrète pour laisser plus de place à la bul­
le qui devient le véritable lieu de lecture.
Nous avons déjà vu que la bulle est en elle-même un idéo­
gramme arbitraire qui renvoie aux entités dénotées par les si­
gnes des énoncés du dialogue. Dans certaines méthodes, elle ren­
voie aux entités qui ne sont pas présentes dans les éléments si­
tuatif s , alors que dans d'autres elle renvoie à toutes les enti­
tés, même si elles sont présentes dans la situation. Dans ce 
deuxième cas, il y a une redondance entre les éléments situatifs 
et les éléments idéogrammatiques. La bulle,n'apportant aucune 
information supplémentaire, favorise 1 'ambiguité sémantique et 
entraîne des confusions dans la mesure où l'apprenant cherchant 
ce que veulent dire les idéogrammes de la bulle n'arrive pas, le 
plus souvent, à comprendre qu'ils doublent la situation. En 
particulier, tous les pronoms déictiques sont visualisés dans 
la bulle à l'aide d'un idéogramme iconique du locuteur, de l'au­
diteur ou de la tierce personne. Les référents des pronoms déic­
tiques se trouvent ainsi systématiquement visualisés deux fois, 
une fois comme éléments situatifs et une seconde fois comme idéo­
grammes renvoyant au j_e ou au ^  de l'énoncé.(Voir figure 14, 
image 9» leçon 9 de la méthode "La France en direct").
!t
Vous venez avec moi ?
Figure I 4 .
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Cette double visualisation pose pour nos apprenants un 
problème de sens assez délicat : le vous et le moi de la bulle 
ne sont pas exactement les mêmes que le vous et le moi du, ici 
et maintenant de l'énoncé : "Vous venez avec moi ?"• Dans la 
bulle, les deux dames marchant côte à côte sans se parler ne 
peuvent être que des elles; elles marchent ensemble et Madame 
Ledoux ne vient pas avec Madame Dubois.
Dans d'autres cas, la redondance porte sur le sens d'un 
mot. (Voir figure 15, image 5> leçon 9 de la méthode "La France 
en direct").
Vous voyez : Je fais le ménage 
Figure 15*
Sur l'image ci—dessus. Madame Ledoux prononce l'énoncé :
"je fais le ménage", qui décrit ce qu'elle est en train de fai­
re dans la situation (le ménage avec un aspirateur et un seau), 
mais à cet énoncé correspond un second dénoté qui est celui de 
la bulle (où Madame Ledoux "fait le ménage" avec un chiffon). 
Rien n'interdit à l'apprenant, et l'on peut dire que son inter­
prétation serait pleinement justifiée, de décoder le contenu de 
la bulle par des énoncés du type: "je dois essuyer les meubles"; 
"je vais essuyer les meubles", etc.
La redondance est inhérente à tout système linguistique 
en raison de son aspect de redite (réitération d'une information) 
qui facilite la communication en rendant plus aisées la réception
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aussi bien que 1’émission du message. Ainsi, le décodage n'est 
pas toujours décodage de l’inattendu, mais, d’une part, prévi­
sion de certaines redondances et, d’autre part, reconstruction 
des parties oblitérées. On sait bien que la redondance explique 
la possibilité de la lecture rapide des textes.
A l’inverse, le style redondant présente des difficultés
au niveau de la réception pour les débutants en langue étrangè­
re, parce qu’ils sont incapables de faire la différence entre 
ce qui est information et ce qui est redondance ; quand ils re­
çoivent un message, ils perçoivent tout élément comme nouveau, 
porteur d’une information et, décodant mot à mot sans retour en 
arrière, ils en viennent vite à perdre le fil du message. Le 
problème pour l’apprenant en langue étrangère se complique en­
core plus quand il s’agit d’une redondance iconique. Jusqu’ici, 
nous avons considéré la technique de visualisation des signifiés, 
selon laquelle l’énoncé, étant considéré comme un grand signe, 
est transcrit par un unique idéogramme du type iconique; il s’a­
git donc d’un dessin qui décrit le dénoté global, autrement dit
l’illustration de l’énoncé.
Examinons maintenant la deuxième technique de visualisation 
des signifiés, dite analytique ; la bulle comprend plusieurs 
dessins (icônes, symboles, indices) visant à transcrire visuel­
lement un mot ou un groupe de mots de l’énoncé, (voir figure 1 6 , 
image 2, leçon 10 de la méthode "Le français et la vie").
I
Je travaille chez Fabre.
Figure 16.
Comme on le voit bien, chaque mot est visuellement trans­
crit dans la bulle à l’aide d’un idéogramme. Je est rendu par
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la présence du locuteur dans la bulle; travailie est visualisé 
par le marteau en mouvement; le mouvement est symbolisé par les 
trois petits traits parallèles; chez par la présence du locuteur 
dans le schéma pentagonal, symbole de la maison; Fabre par l'ins­
cription; la désinence du présent est rendue par la forme rec­
tangulaire de la bulle. Ainsi, aucune icône de cette bulle ne 
représente ce qu'elle signifie : la signification est en rela­
tion indicielle ou symbolique avec ce qui est perçu, et le code 
permettant d'établir ces relations est un code artificiel, pro­
pre aux concepteurs de la méthode, prêt à dérouter non seulement 
les enfants mais aussi les adultes. Ces idéogrammes symboliques 
viennent bloquer la compréhension du sens étranger, car ils pré­
tendent pouvoir présenter à la fois deux ou même plusieurs si­
gnifiés pour un seul signifiant : ainsi la forme rectangulaire 
de la bulle inclut deux signifiés : c'est à la fois une bulle 
rectangulaire et la désinence du présent. Pour ce qui est des 
icônes idéogrammatiques incluses dans la bulle, leur convention 
immédiate, dont parle Guénot, paraît discutable ; tout objet, 
réel ou représenté, peut donner lieu à un grand nombre de lec­
tures dépendant de la situation du spectateur, de ses préoccu­
pations, de la manière dont cet objet lui apparaît; devant le 
dessin d'une maison, on peut dire : "c'est une maison de ville”, 
"j'aimerais habiter dans cette maison","cette maison est mal 
dessinée", pour ne citer que quelques énoncés. Comme le fait 
remarquer 6 . Mounin, "la dénomination de l'objet n'étant qu'une 
des interprétations" (^)que l'on peut donner.
Un autre problème de lecture résulte de la stricte diffé­
renciation entre les éléments idéogrammatiques inclus dans la 
bulle et les éléments situatifs» L'apprenant, n'acceptant pas 
facilement cette distinction artificielle et parasitaire, se 
demande ce que viennent faire les personnages pu les réalités 
dans la bulle. Il cherche à les intégrer aux éléments situatifs 
et à leur trouver, inconsciemment ou consciemment, un contexte 
naturel et réaliste qui leur fait défaut.
1. G. Mounin, "Les problèmes théoriques de la traduction", 
Gallimard, Paris, 196), pp. 2 6 4-2 6 5.
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Les couleurs codées, proposées par Greimas, pour renvoyer 
aux structurations temporelles, semblent également poser de sé­
rieux problèmes de lecture : comment l'apprenant pourrait-il 
reconnaître le personnage rouge, par exemple, de la bulle com­
me étant le même que celui qui parle dans la situation de com­
munication puisqu'il n'est pas habillé de la même façon. Cette 
facilitation paraît apparente et trompeuse, et Cl. Germain a 
raison de dire que "les auteurs des méthodes audio-visuelles 
font la plupart du temps comme si ces conventions étaient univer- 
sellement connues" ( et à plus forte raison universellement
admises.
D'après toutes ces remarques, on constate aisément que par 
le biais de l'image codée le sens est centré bien plus souvent 
sur l'objet lui—même, visant à une équivalence terme à terme, 
que sur 1'action. Pour illustrer notre propos, considérons un 
exemple, (voir figure 1 7 , images 1 6, 1 9, 2 0 , leçon 20 de la 
méthode "Le français et la vie").
!
Toi, prends une enveloppe et mets l'adresse.
Va vite mettre le pneu à 
la boite.
Eliane le recevra dans
deux heures. 
Figure 17*
1. Cl. Germain, "La notion de situation en linguistique", Thèse d( 
3 ème cycle, Université d*Aix-Marseille, 1970, p. 281.
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A ce niveau, on perçoit un autre danger. La bulle et les 
idéogrammes bloquent souvent la compréhension du discours en 
réduisant presque à néant les aspects situationnels ou en com­
pliquant de façon inutile et absurde parfois, le contenu de l'i­
mage. En effet, les éléments situatifs, souvent révélateurs de 
sens, sont réduits à ne jouer qu'un vague rôle de rappel du 
sujet parlant, et la totalité du sens est véhiculée par les 
dessins compris à l'intérieur de la bulle. Le sens communiqué 
est donc visualisé à l'intérieur de la bulle. On se demande 
alors pourquoi le maintenir : on pourrait agrandir la bulle 
aux limites de l'image, le cadre de l'image correspondant aux 
limites de l'énoncé, tout comme pour le cadre de la bulle qui 
enferme la totalité visualisée du sens. On pourrait admettre 
pour convention que les personnages présentés sont des locu­
teurs ("je", "nous") et des auditeurs ("tu", "vous"), ou en­
core mieux, on pourrait substituer au dialogue un type de dis­
cours à la troisième personne : ce type de description ou de 
narration supprimerait le problème de 1 'identification du lo­
cuteur ainsi que l'artificialité d'un dialogue idéogrammatique.
Le nombre des idéogrammes pose un autre problème : si à 
chaque sens on fait correspondre un idéogramme, le nombre de 
ces idéogrammes dépassera immédiatement des dizaines de mil­
liers, étant donné que de nombreux mots sont polysèmes : ain­
si l'idéogramme de la boîte ("récipient de matière rigide, 
généralement muni d'un couvercle et facilement transportable") 
ne peut être le même que celui de la boîte ("maison, lieu de 
travail") ou celui de la boîte ("petit cabaret ouvert la nuit 
où l’on boit, danse, et qui présente des attractions"). Si pour 
ces différents sens on choisit le même idéogramme, cet idéo­
gramme ne sera en rien différent de l'ensemble des graphèmes 
du mot boîte, rien ne rappellera dans sa forme la significa­
tion qu'il est censé visualiser, et il ne sera d'aucun secours 
pour la saisie de cette signification. Or, pour obtenir l'é­
quivalence terme à terme, les auteurs des méthodes doivent mul- 
tilplier les idéogrammes et utiliser des idéogrammes diffici­
les à déchiffrer, ce qui alourdit considérablement l'apprentissage
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et bloque la compréhension.
Ces hypothèses amènent à dire que l'image, même lorsqu'elle 
est codée, ne peut être un système de communication analogue aux 
systèmes linguistiques. Par conséquent, l'équivalence du signi­
fiant visuel et du signifiant sonore sera donc toujours boiteuse. 
Pour que l'apprenant puisse lire le code iconique, il faut d'a­
bord qu'il soit capable de comprendre le sens des énoncés que 
celui-ci dénote. Lire le code de l'image revient donc à appren­
dre les énoncés auxquels renvoie conventionnellement ce code.
C'est ce qui arrive exactement avec le code de la route ou les 
codes mathématiques : on apprend à déchiffrer des signifiants 
graphiques équivalents des signifiés qu'on possède déjà. J. Guénot 
essaie de lever la difficulté en disant % "les élèves sont pré­
venus que le sens de l'image correspond à celui de la phrase an­
glaise" ce qui implique que les apprenants connaissent dé­
jà le sens anglais avant de l'appliquer à la phrase anglaise.
Dans ce cas, on peut se demander quel est le secours de cette 
image et pourquoi la maintenir. On en revient donc à une péda­
gogie très traditionnelle : l'apprenant suit des yeux la trans­
cription graphique des énoncés présentés par le magnétophone et 
le champ de l'image n'est plus qu'un tableau noir où l'on trans­
crit des exemples déjà étudiés. Comme le précise Guénot : "ac—
(2 ')cepter l'image implique qu'on comprend le sens"  ^ /.
Le problème de l'accès direct aux signifiés étrangers reste 
donc entier. La traduction idéogrammatique, tout comme la tra­
duction interlinguale, présuppose une connaissance des signifiés 
étrangers. L'image codée, conçue comme une traduction visuelle 
du signe étranger, est un signe qui lui-même a pour sens un au­
tre signe qu'il faut nécessairement connaître pour savoir dé­
chiffrer l'idéogramme.
1. J. Guénot, "Pédagogie audio-visuelle des débuts de l'anglais", 
op. cit., p. 119.
2. Ibid., p. 151.
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4.6.1» Les éléments idéogrammatiques obéissent-ils à 
des règles stables de composition ?
Nous avons déjà vu que les éléments idéogrammatiques de 
l'image visent à la visualisation des signifiés et à leur lec­
ture. Pour que cette hypothèse soit acceptable, il faudrait 
que ces unités puissent être stables et constantes et obéir 
à des règles de combinaison.
Les expériences sémiologiques de Cl. Germain ont montré 
qu'on ne peut pas parler "d'isomorphisme entre le fonction­
nement de l'image et celui du langage" D'après son ana­
lyse qui porte sur les emplois de l'ùn des symboles le plus 
fréquemment utilisé, le point d'interrogation, l'auteur con­
clut que la répartition des emplois entre signes arbitraires 
et symboles n'obéit à aucune règle apparente de construction 
ou de composition. L'étude de l'emploi du point d'interroga­
tion dans la méthode "Voix et Images de France" servira à il­
lustrer ce point. Les exemples sont empruntés à l'analyse de 
Cl. Germain.
De façon générale, dans cette méthode, on peut trouver 
un seul ou plusieurs points d'interrogation dans une même da­
mage. Le point d'interrogation unique correspond aux formes 
d'interrogation suivantes : interrogation indirecte, interro­
gation introduite par "est-ce que ?", inversion et questions 
introduites par un pronom, adjectif ou mot interrogatif. Lors­
qu'il y a plus d'un point d'interrogation dans une image, cela 
signifie dans la plupart des cas qu'il s'agit d'une question 
commençant par "où ?". (voir figure 18.).
1. Cl. Germain, "Etude sémiologique d'images pédagogiques", dans 
Etudes de Linguistique appliquée n° 17, 1975, Paris, Didier, 
p. 58.
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' - .«is
»^ ;T7Tf
où est l'appartement 
de M. Thibaut ?
#a<
OÙ est-ce que vous 
habitez Jacques ?
M
où est mon 
chapeau ?
.J
Figure 18•
Cl. Germain constate pourtant,que dans certains cas, quelques 
"où ?" sont illustrés par un seul point d'interrogation: (voir 
figure 19).
où est ma serviette ?
»
où est-il ?
Figure 19*
Dans d'autres cas, le point d'interrogation est absent, 
même si les phrases correspondantes commencent par "où ?": 
(voir figure 2 0 .).
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OÙ est-ce que nous 
allons ?
Et Paul, où est-ce qu'il 
va ?
Figure 20.
Le recours à plus d/un point d'interrogation se produit 
dans d'autres cas que celui de "où ?": (voir figure 2 1 .).
m
m m
Qu'est-ce que c'est ? Quelle est votre 
adresse ?
Mais quand ?
Figure 21.
Par ailleurs, on constate le manque de cohérence, par 
exemple, entre les images (mécanisme 28, image 1 5), (dia­
logue 28, image 18) et (dialogue 28, image 2 5): (voir figure 
22.).
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a
Et qu’est-ce que vous 
ferez comme viande ?
Quel gateau 
voulez-vous ?
Quelle liqueur préférez- 
vous, M. Pathy ?
Figure 22.
En effet, dans le premier cas, quatre espèces de viande 
sont représentées sur l'image et à chacune d'elles correspond 
un point d'interrogation; dans 16 deuxième cas, cinq sortes de 
petits gâteaux sont représentés mais seulement deux d'entre eux 
ont un point d'interrogation; dans le troisième cas, on trou­
ve quatre bouteilles différentes, et pourtant un seul point 
d'interrogation.
A l'inverse, il peut arriver qu'à une phrase interrogative 
ne corresponde dans l'image aucun point d'interrogation :
(voir figure 2 5 .).
Tu as d'autres photos ? Bonjour, Jacques. Vous avez une salle
Comment allez-vous ? de bain, n'est-ce pas ?
Figure 25.
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Il peut arriver enfin qu'à des phrases non interrogatives 
corresponde un point d'interrogation dans l'image % (voir fi­
gure 2 4 .).
-
Je ne vois pas leur 
ballon.
Vous etes allée 
avec lui.
Figure 2 4 .
Devinez.
D'après ces quelques exemples, on peut conclure, avec Cl* 
Germain, que théoriquement, dans le cas de "Voix et Images de 
France", il y a indéniablement tentative d'élaboration d'un 
système de communication. Mais, au niveau de réalisation, ce 
système est loin d'être cohérent et souffre de multiples imper» 
fections.
Pour renforcer les analyses de Cl. Germain sur 1'a-systéma- 
tisation des éléments idéogrammatiques de l'image didactique, 
j'ai essayé d'analyser la cohérence et la constance de quelques 
symboles utilisés dans la méthode "Le Français et la Vie".
a. Le point d'interrogation : Dans cette méthode on peut trou­
ver un seul ou plusieurs points d'interrogation dans une même 
image. Le point d'interrogation unique correspond aux formes 
d'interrogation suivantes : interrogation introduite par "est- 
ce que ?", inversion, "qui-est-ce qui ?", "qu'est-ce que ?", et 
questions introduites par un pronom, adjectif,ou mot interroga­
tif.
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Malgré cette tentative de systématisation, j'ai relevé 
des cas où le point d'interrogation est absent, même si les 
phrases correspondantes sont interrogatives* (voir figure 25, 
dialogue 26, image ); dialogue 28, image 1).
Vous avez commencé 
à suivre les cours ?
Marco, tu viens chez moi, 
ce soir ?
Figure 25.
A l'inverse, il y a des cas oùaune phrase non interrogative 
correspond un point d'interrogation dans l'image: (voir figure 
26, dialogue 7, image 12 ; dialogue 17, image 19).
Tu la trouves trop 
longue î
5 ou 6Je ne sais pas :
mois •
Figure 26.
Par ailleurs, j'ai relevé d'autres phrases auxquelles cor­
respond un point d'interrogation. Voici quelques exemples :
- je ne sais pas s 5 ou 6 mois, (phrase négative).
-C'est la plus belle des provinces françaises, n'est-ce-pas ? 
(question se terminant par "n'est-ce-pas ?").
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- Tu l’aimes bien, mon chéri ? (question avec bien).
- Monsieur ? (salutation).
- Appelez le, si le vôtre est en vacances ? (condition).
D’autre part, il peut arriver qu’à des phrases introduites 
par "qu'est-ce que ?" correspondent deux ou trois points d'in­
terrogation : (voir figure 27).
/o  I
Qu’est-ce que tu bois,
toi ?
Qu’est-ce qu’on fait 
aujourd’hui ?
Figure 27*
Dans le cas des phrases "Le train le plus rapide, c ’est le 
train du soir ?" et "Voulez-vous voyager en train ou en autocar ?" 
on trouve aussi deux points d’interrogation (dialogue 23, images 
5 et 9).
Pour la phrase "Ah l je ne comprends pas" (dialogue 8, 
image 13), on trouve trois points d’interrogation, alors que 
pour la phrase "il faut choisir" (dialogue 26, image 14), on 
en trouve cinq z (voir figure 28),
Ah l je ne comprends pas. Il faut choisir.
Figure 28
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Les quatre points d'interrogation sont généralement 
utilisés pour la visualisation des énoncés commençant par "oîi?”. 
(voir figure 29 : dialogue 15> image 2 et dialogue 21, image 8),
l 742
Ah ? Où ça ? Où irez-vous ?
Figure 29.
Par ailleurs, on note des phrases commençant par "où?" 
auxquelles correspondent un point d'interrogation (dialogue 6, 
image 17), trois points d'interrogation (dialogue 11, image 12), 
six points d'interrogation (dialogue 19, image 6) et sept points 
d'interrogation (dialogue 18, image 4). (voir figure 5 0).
Vous le voyez ? Où ça ?
L E C O N T E
OÙ les achetez-vous ?
Où ça ? Où ça?
Figure 50.
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A l'inverse, on trouve quatre points d'interrogation 
pour des phrases introduites par le pronom "lequel ?". 
(voir figure 31 : dialogue 28, image 8).
Lequel ?
Figure 51-
Pour des phrases introduites par "combien ?", j'ai relevé 
un point d'interrogation (dialogue 13, image 6), trois points 
d'interrogation (page 10) et six points d'interrogation (dia­
logue 10, image ?)• (Voir figure 52).
Combien avez-vous 
de pièces ?
^ A? Jï
3®
Combien y a-t-il 
de pains ?
Combien gagnes-tu ?
Figure 32.
Enfin, pour les phrases commençant par "quand ?", j'ai 
noté des cas avec cinq points d'interrogation (dialogue 15» 
image 4) et six points d'interrogation (dialogue 18, image 6) 
(Voir figure 53)*
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? ) ^ ?
??
Quand l*avez-vous 
trouvé ?
Quand ?
Figure 33
En définitive, étant donne le manque de cohérence décelé 
dans 1"utilisation du point d’interrogation comme s ymbole 
conventionnel dans cette méthode, on ne peut pas parler de 
système de communication* Il s'agit d’un moyen fa—systématique"  ^^  ^
de communication dont les unités n ’obéissent pas à des règles 
stables de construction.
b• Les traits entourant la tête d’un personnage ou un objet :
De façon générale, dans cette méthode, il y a une tentative de 
codification de ce symbole tentant de visualiser les adjectifs 
"beau-belle", "joli-jolie" et "content-contente".(Voir figure 
34 : dialogue 7, images 14 et 20).
Et celle-là. Madame ? 
Elle est jolie ?
Je suis contente.
Figure 34-
J’ai remarqué pourtant que dans certains cas, ces traits 
visent à symboliser le verbe "aimer". (Voir figure 35 : dialo­
gue 13, image 8).
1. Cl. Germain, "Etude sémiologique d'images pédagogiques", op. oit, 
p* 56.
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Ma femme aime dormir. Au revoir.*.
Figure 35•
Par ailleurs, le recours à ce symbole se produit dans 
d'autres cas que celui des adjectifs "beau", "joli", "content"
et du verbe "aimer”. Voici la liste des occurences relevées (1)
D2M5 : Oui, je comprends.
D2M19 : Je comprends.
D8M18 : Il ne faut pas dire : "je la comprends".
(Dans d'autres cas, le verbe "comprendre" n'est pas 
visualisé par ce symbole).
D1M8 : Oui. Merci.
D5M2 : Oui, merci. Marco.
D6M20 t Merci, Monsieur Roche.
D10M6 : Nous sommes bien payés.
DIOMIG : Oui, il me plaît.
(dans d'autres cas, le verbe "plaire" est visualisé 
par l'indice du "sourire",).
D12M15 : Oh l Ces vitraux-là sont magnifiques.
D15M1 : Je viens de louer un appartement.
D19M13 % Oh î Oui, je me suis bien amusé.
D24M10 : Très bien.
D25M16 : Je veux bien.
D19M17 : J'adore les choeurs.
D20M4 : Eliane est gentille.
D21M19 : Oh ! Karl sait conduire.
1. La lettre D indique le "dialogue", le chiffre qui suit le nu­
méro du dialogue, la lettre M signifie "image" et le dernier 
chiffre le numéro de l'image.
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D22M20 : J'ai bu du bon vin.
D27M6 : C'est bon de vivre.
D26M8 2 Tout cela est très intéressant.
D27M13 2 Vous toussez.
D28M17 2 A propos, je suis fiancé.
Le manque de constance et de cohérence dans l'emploi de 
cet élément idéogrammatique conduit à la constatation de la 
non appartenance de ce symbole à un système de règles fixes.
c. La bulle 2 Qu'en est-il maintenant de la bulle, signe tota­
lement arbitraire utilisé dans la méthode "Le français et la Vie"?
Théoriquement, dans cette méthode, il y a indéniablement 
tentative d'élaboration d'un code, mais il y a, là aussi, un 
certain nombre d'anomalies sur le plan pratique.
Dans cette méthode, on trouve la bulle carrée ou rectan­
gulaire pour indiquer le temps présent, la bulle ovale pointil­
lé pour le futur, et la bulle ovale continue pour le passé com­
posé. (Voir figure 3 6).
ii
Nous avons un tour 
de Hollande en six 
jours.
Qu'est-ce que 
tu verras ?
Tu as beaucoup ri, 
toi aussi ?
Figure 3 6.
D'après cette tentative de codification, on s'attendrait 
à trouver une bulle dans chaque image. Pourtant tel n'est pas
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le cas : sur les 565 images, nous avons relevé 70 images sans 
bulle • A part cette incohérence, le recours à la bulle pour 
visualiser les constructions temporelles ne va pas sans pro­
blèmes.
La première difficulté qui surgit est la représentation 
des impératifs : dans la plupart des cas, les auteurs ont re­
cours à la bulle carrée ou rectangulaire. (Voir figure 57)•
Ecris-lui un mot
PNEUMATIQUES
Va vite mettre le pneu
à la boite.
Figure 37*
Pourtant, l'action n'a pas eu lieu au moment même où le 
personnage parle.
On remarquera que dans d'autres cas, l'impératif n'est pas
illustré par la bulle. En voici la liste :
'
D1M7 : Entrez, s'il vous plaît.
D1M8 : Asseyez-vous.
DIMI9 : Donnez votre manteau, s'il vous plaît.
D3M17 % Eh bien, garçon, lisez : mardi 3 septembre.
D4MI4 2 Bien, monsieur, montez.
D5M19 : Tenez, Sophie, voilà votre briquet.
D7M10 2 Essayez cette robe-là. Madame.
D16M1 2 Jacques, prends un petit papier.
DI6M4 2 Prends-en 2 kilos.
D25M3 2 Donnez-moi le menu, s'il vous plaît.
D25M2 2 Asseyez-vous à cette table.
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Dans un autre cas, l’impératif est illustré par une bulle 
ovale pointillés. (Voir figure 58 : dialogue 24» image 19).
Apportez-moi un café-crème 
et des croissants.
Figure 58.
Ailleurs, comment représenter l'énoncé "Non, Karl m'em­
mène avec lui", en réponse à la question "Alors, vous ferez de 
1'auto-stop ?". Les auteurs, dans ce cas, ont eu recours à la 
bulle rectangulaire, ce qui laisse entendre que l'énoncé est à 
interpréter au présent. ( Voir figure 5 9* dialogue 21, image 7)
Non, Karl m'emmène avec lui. 
Figure 59.
Le même problème surgit pour les énoncés du type "Voulez— 
vous me remplir une fiche ?" (D24M11), "Peut-on me réveiller 
demain à 7 heures ?" (D24M15)» "Oh voulez-vous aller ?" (D25M5); 
"Il faut choisir." (D26H14). Pour ces types d'énoncés les au­
teurs ont eu recours soit à la bulle carrée ou rectangulaire, 
ce qui laisse entendre que l'énoncé est à interpréter au présen-
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soit à la bulle ovale pointillée, ce qui laisse entendre que 
l'énoncé est à interpréter au futur. Voici les listes de cer­
tains cas relevés :
Bulle renvoyant au présent morphologique :
D1M17 : Bonjour, Marco, vous déjeunez avec nous ?
D1M20 : Sophie rentre de la Sorbonne à midi.
D2M18 : Il faut partir tout de suite.
D3M20 : Mais il faut me .donner le journal d'aujourd'hui.
D4M2 : On peut aller à la Tour Eiffel.
D4M8 : Qu'est-ce qu'on prend ? Un taxi ?
D7M4 : Voulez-vous essayer celui-là ?
D9M6 : Il faut courir.
D12M6 : Voulez-vous me donner Monsieur Boni ?
D12M8 : On vous emmène à Rouen, voulez-vous ?
B12M17 : Bon : On vous prend demain à l'hôtel.
BI6MI8 : Pour boire, on prend 2 litres de vin.
D20M14 : Je vais tout de suite à la poste.
D25M15 : Nous quittons Paris le 3 juillet.
D26M19 : Oui, mais il faut aussi travailler.
Bulle renvoyant au sens futur :
D12M9 % ...Demain,
D12M10 : ... ou après-demain, (en réponse à la question "On vous 
emmène à Rouen, voulez-vous ?").
D18M7 : Dans huit jours, le 30 septembre. ( en réponse à la ques­
tion "Quand ?").
D25M3 : Vous voulez voyager en train ou en autocar ?
D24M13 : Peut-on me réveiller demain à 7 heures ?
D25M15 : Voulez-vous prendre l'apéritif ?
Ces listes, qui ne sont pas exhaustives, mettent en éviden­
ce le fait que la répartition des emplois de la bulle, idéogram­
me par excellence utilisé dans la méthode, est arbitraire et
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n*obéit à aucune règle de construction.
Il importe maintenant de nous attarder sur l'emploi de la 
bulle ovale pointillée, symbole du sens futur, pour y relever 
aussi des cas d'incohérence.
Il est curieux de constater que dans certaines images le 
sens futur est visualisé par la bulle ovale continue, symbole 
du passé composé l (Voir figure 40 : D21 Ml, ), 4, &)«
Alors, Marco, vous Je vais faire un tour
allez partir ? en province.
Prendrez-vous votre auto ? Alors vous ferez de
1'auto-stop ?
Figure 40
Par ailleurs, dans d?autres cas, le futur est indiqué par 
la bulle carrée, symbole du présent. (Voir figure 4I : D21 HI6 
et D23 M20).
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Ensuite, nous passerons 
par les Pyrénées,
Je vais vous signer un 
chèque,
Figure 41*
Ailleurs, comment représenter l'énoncé : "Mais moi, Madame" 
en réponse à la question "qui est-ce qui va nous servir ?" ? Les 
auteurs n'ont recours à aucune bulle. (Voir figure 42 : D25,M12,15).
Qui est-ce qui va nous 
servir ?
Mais moi. Madame
Figure 42.
Dans le cas de ces types d'incohérence, la construction 
temporelle reste entièrement à la discrétion de l'apprenant avec 
tous les risques de confusion et de projection dans les catégo­
ries grammaticales de sa langue maternelle. (Quel temps je peux 
employer en grec, par exemple, dans la situation oh se trouve 
le personnage ?). Ce qui revient à mettre en équivalence les 
constructions temporelles de la langue étrangère avec celles de 
la langue maternelle. Or, contre ceux qui soutiennent que la 
bulle peut répondre aux objectifs de la méthode audio-visuelle, 
je dirai qu'elle pose plus de problèmes qu'elle n'en résout.
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Il est intéressant de noter que, dans d'autres cas du même type, 
les auteurs ont opté pour la bulle carrée, ce qui laisse enten­
dre que l'énoncé est à interpréter comme un présent. (Voir figu­
re 43 % 3)21, Ml, 2).
Alors, Marco, vous allez 
partir ?
Oh l pour trois semaines 
seulement •
Figure 45.
Pour ce qui est de l'emploi de la bulle ovale continue, 
symbole de passé composé, j'ai relevé également plusieurs inco­
hérences.
Il est frappant de voir que les auteurs emploient, dans 
certaines images, la bulle ovale pointillée (symbole du futur) 
pour visualiser un énoncé au passé. (Voir figure 44 : D26,M3 et 
D28, MIO.).
Vous avez commencé à 
suivre des cours ?
Quel beau film ! J.e l'ai 
vu deux fois.
Figure 44.
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De même, pour illustrer les énoncés suivants % "à peu près 
un litre", en réponse à la question : "Vous avez perdu beaucoup 
de sang ?", ou, "Oui, au poumon droit" en réponse à la question 
"Est-ce qu'on vous a fait une opération ?", il est bien curieux 
de constater également que les auteurs ont choisi la bulle ova­
le pointillée (renvoyant au futur), ce qui laisse comprendre que 
le deuxième énoncé est à interpréter au futur par rapport à l'é­
noncé qui précède. (Voir figure 45 : D27, M8 ,9 ,10,1 1.)•
Vous avez perdu beaucoup 
de sang ?
A peu près un litre.
Est-ce qu'on vous a fait 
une opération ?
Oui, au poumon droit.
Figure 45
Dans d'autres cas, que faire de la phrase "Vous voilà rentré 
de voyage. Marco ?". Dans des cas pareils, les auteurs ont inter­
prété l'énoncé comme un présent (D22 Ml).
La visualisation du passé récent pose un autre problème : 
dans la plupart des cas, ce temps est indiqué par la bulle ovale 
continue (symbole du passé composé). (Voir figure 46 : D15 Ml, 
D20, Ml.).
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Je viens de louer un 
appartement.
I
Le facteur vient de 
passer.
Figure 4 6.
Il peut arriver aussi que le passé récent soit représenté 
par le symbole du présent (bulle carrée ou rectangulaire). 
(Voir figure 47 : D15 #19).
Je viens de faire mettre 
le chauffage central dans 
la maison•
Figure 47.
La bulle ovale continue sert aussi pour la représentation 
de l'imparfait. Il est, en effet, curieux de constater la triple 
répartition d'emploi de la bulle ovale continue* (Passé composé, 
passé récent, imparfait). Que faire alors des énoncés "C'était 
monsieur Roche. Il m'invitait au théâtre. Et nous y sommes allés 
le soir" ? (D19 K 4»5*). Nous remarquons que les auteurs emploieni 
la bulle ovale continue pour la visualisation de l'imparfait et 
du passé composé; ce qui laisse entendre qu'il n'y a pas de dif­
férence entre les deux constructions temporelles. L'apprenant,
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ne pouvant pas se rendre compte de la différence qui existe 
entre ces deux catégories temporelles, peut lui attribuer une 
équivalence. (Voir figure 4 8).
C'était monsieur Roche.
Il m'invitait au théâtre.
Et nous y sommes allés 
le soir.
Figure 4 8 .
Il est important, à ce point, de rappeler que cette méthode 
s'adresse à des débutants qui risquent de s'enfermer dans la sé­
curité toute apparente et artificielle d'une bonne lecture des 
idéogrammes.
Par ailleurs, j'ai noté des incohérences dans la représenr 
tation des énoncés du type "Aussi chaude qu'en Italie ?" précé­
dé de l'énoncé "La température devenait plus chaude". Pour ces 
cas, les auteurs ont eu recours au symbole du présent (D22 M 11,12)
Enfin, que faire d'une phrase comme "Je voudrais de l'essen­
ce" ? Dans ces cas les auteurs ont eu recours soit au symbole du 
présent (bulle carrée ou rectangulaire), soit au symbole du futur 
(bulle ovale pointillée). (Voir figure 49 : D? Ml, D26 M9-).
Je voudrais un manteau. Je voudrais suivre tous 
les cours à 1'université i
Figure 49.
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Il s'ensuit que les auteurs interprètent ces énoncés soit com­
me un présent, soit comme un futur.
L'analyse des emplois dé la bulle nous a permis de consta­
ter que les principes formulés par les auteurs de cette méthode 
n'ont pas été respectés. La réalisation pratique de la visuali­
sation idéogrammatique, étant délicate, remet en cause leur pro­
jet. Rappelons ici, que, pour Greimas et Guénot, l'image codée 
doit traduire visuellement non seulement le signifié des mots 
concrets, mais aussi celui des mots abstraits et même des caté­
gories grammaticales. D'après les incohérences et les anomalies 
remarquées au cours de mon analyse sur l'emploi de la bulle, 
idéogramme renvoyant aux constructions temporelles, on peut 
s'interroger sur la possibilité de la traduction de ces catégo­
ries dans un code visuel a-systématique.
C'est que la bulle, comme tout idéogramme, ne dispose pas 
de suffixes ou de désinences qui lui permettraient de changer 
de catégories; fixée par une convention, qui souffre de nombreu­
ses imperfections, pour signifier le sens des catégories tempo­
relles, elle n'a pas la possiblité de se modifier pour modifier 
le sens en fonction des contextes.
d. Les idéogrammes iconiques. Qu'en est-il maintenant de ces 
éléments ? Ces unités visuelles sont-elles stables et constantes ?
A titre d'illustration, j'ai analysé les emplois de l'idéo­
gramme du marteau. Dans le dialogue 10, j'ai noté trois images 
(2,9,10) avec l'idéogramme du marteau, dont la signification 
codée est, pour l'image 2, le signifié du verbe travailler au 
présent, dans l'image 9, le signifié du substantif travail,et 
dans l'image 10 (deux marteaux croisés), le signifié du pronom 
il remplaçant travail (Voir figure 50).
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Non. Je travaille Oui, il me plaît.Est-ce que ton tra-
chez Eabre. vail te plaît ?
Figure 50.
On constate que l*idéogramme du marteau ne renvoie donc pas 
à la totalité du signifié de travaille, travail, il, mais seu­
lement à la partie du signifié qui comprend des sèmes référen­
tiels, laissant dans l'ombre les sèmes proprement syntaxiques 
qui font que le premier est un verbe, le deuxième un substantif, 
et le troisième un pronom.
On voit bien que les signifiants visuels ne sont pas aussi 
souples et concrets que les signifiants proprement linguistiques 
L'idéogramme du marteau se révèle incapable de se nominaliser, 
de se verbaliser ou de se pronominaliser, autrement dit de se 
modifier pour modifier la signification en fonction de la si­
tuation du discours.
Par ailleurs, malgré la tentative de codification de cet 
idéogramme, j'ai relevé des images du même type dans lesquelles 
les auteurs n'ont pas eu recours au marteau pour la symbolisa­
tion du verbe travailler. CVoir figure 51 : 3)10 M4, 15)*
Nous travaillons, mes 
camarades et moi, à un 
barrage•
Oui. Je travaille dans 
leurs bureaux. (Photocopies 
de dessins).
Figure 51
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Ailleurs, comment rendre compte des énoncés; "oui, mais il 
faut aussi travailler...", "mais toi, tu commences ton travail 
à 9 heures du matin", "je travaille de 9 heures à midi un quart, 
et de 2 heures à 6 heures", à propos d'un travail intellectuel ? 
(D26 K19, D15 MIO,12 et 15, figure 52).
Mais toi, tu commences 
ton travail à 9 heures du 
matin.
Je travaille de 9 heures 
à midi un quart...
et de 2 heures à 6 heures. Oui, mais il faut aussi 
travailler...
Figure 52.
Dans tous ces cas, les auteurs n'ont pas eu recours à 
l'idéogramme du marteau. Tout laisse à croire que cet idéogram­
me est censé visualiser les signifiés du verbe travailler et du 
substantif travail quand il s'agit d'un travail manuel.
Toutefois, j'ai remarqué que dans le cas des énoncés : "ta 
femme aussi travaille chez Jal ?", et "oui, elle est dactylo", 
le verbe travaille est symbolisé par l'idéogramme du marteau,ce 
qui laisse entendre que le travail d'une dactylo est un travail
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proprement manuel. (Voir figure 53 ; 1)10 M19,20).
Ta femme travaille aussi
I
Oui, elle est dactylo
chez Jal ?
Figure 55
En définitive, étant donné le manque de cohérence et de 
systématisation décelé dans l'utilisation du point d'interroga­
tion, des petits traits parallèles encerclant le personnage ou 
l'objet dénoté (idéogramme des signifiés de la beauté et de la 
joie), de la bulle (double idéogramme : domaine de l'énoncé con­
çu comme distinct de la situation, et par sa forme, renvoyant à 
un moment du temps), et du marteau (idéogramme iconique conven­
tionnel des signifiés du verbe travailler et du substantif tra­
vail), est-il juste de parler de système de règles de combinai­
son, d'une morphologie et d'une syntaxe de ces conventions idéo- 
grammatiques ?
L'ensemble de mes observations me permet d'affirmer que le 
fonctionnement proprement sémiologique de l'image codée souffre 
de multiples imperfections, ce qui revient à dire que contraire­
ment aux langues naturelles, les images pédagogiques ne peuvent 
être qu'un moyen a-systématique et boiteux de communication#
Les constatations faites au cours de cette analyse -qui est 
loin d'être exhaustive- me paraissent d'un grand intérêt pour 
les linguistes ainsi que pour les pédagogues. Elles pourraient 
constituer l'amorce d'une étude plus poussée dans ce domaine, 
car, comme l'a fait très justement remarquer G. Mounin, "les 
usages de l'image ne pourront être hiérarchisés logiquement
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que lorsque son fonctionnement proprement sémiologique aura 
été mis en évidence"
4*7* La lecture des éléments paralinguistiques des images 
situationnelles.
On entend par éléments paralinguistiques, les éléments qui 
ne font pas partie du système linguistique, mais qui accompagnent 
et renforcent la communication orale. Il s'agit essentiellement 
des gestes, des expressions du visage, de l'intonation expressi­
ve ou affective, etc.
Nous avons déjà dit que les images situationnelles sont 
utilisées en classe de langue pour simuler certaines composantes 
d'actes de communication en langue étrangère. Selon le souhait 
des méthodologues, grâce à ces éléments paralinguistiques, les 
apprenants accèdent directement au sens étranger et reconsti­
tuent la continuité du dialogue.
En effet, enseigner une langue étrangère, c'est réaliser 
une véritable enculturation, c'est-à-dire qu'il faut restruc­
turer l'audition, et par conséquent la phonation, mais aussi 
amener l'apprenant à la culture nouvelle et pour ce faire, lui 
inculquer un comportement nouveau constitué non seulement d'as­
pects linguistiques (syntaxe, phonologie, prosodie...) et cul­
turels (situations spécifiques), mais aussi de gestes.
Sur le plan pédagogique, la gestualité présente une utilité 
certaine dans la mesure où elle constitue un renforcement du 
message et peut souvent faciliter l'accès au sens. L'interdépen­
dance du geste et de la parole est depuis longtemps reconnue.
1. G. Mounin, "Le fonctionnement sémiologique de l'image", Paris, 
P.U.P., 1974, p. 2.
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Qu'il suffise de citer le français Claude de Sainliens, qui, 
vers 1 5 7 6, conseillait le recours au geste. Par ailleurs, le 
grand pédagogue français Gouin, dans "L'art d'enseigner et d'é- 
tudier les langues" conseillait de "joindre le geste à
la parole".
Sans nier l'apport déterminant du geste dans la pédagogie 
des langues vivantes, il convient cependant de souligner cer­
tains problèmes concernant l'enseignement et la lecture du geste.
Mes observations ne visent pas seulement la gestualité 
proprement naturelle à base physiologique, mais également la 
gestualité connotée ou culturelle, c'est-à-dire tout geste lié 
aux habitudes fondamentales de l'individu qu'elles soient de 
nature émotive (joie, peur, colère, agression, etc.) ou modale 
(doute, certitude, assertion, négation, etc.), autrement dit 
les types de gestes accompagnant la communication verbale et 
qui sont spécifiques pour chaque communauté.
Ma première remarque c'est que le film fixe ne rend compte 
que très imparfaitement de cette gestualité dans la mesure où 
il présente l'inconvénient d'être constitué d'une succession 
d'images figées peu aptes à rendre sensibles les mouvements, 
à mettre en relief le dynamisme des situations et le comporte­
ment des interlocuteurs. Pour remédier à cet inconvénient, 
c'est l'enseignant, par ses mimiques, ses gestes, qui doit faire 
passer la signification. Dans la plupart des cas, ces gestes 
restent désordonnés, descriptifs, voire fantaisistes, exécutés 
selon le code gestuel propre à la langue maternelle de l'en­
seignant qui, à quelques exceptions près, n'est pas un native 
speaker. Cette pratique aboutit donc à une gesticulation, au 
sens péjoratif du terme, une sorte d'énigme mimée.
1. F. Gouin, "L'art d'enseigner et d'étudier les langues", Paris, 
1892.
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Dans le meilleur des cas, la gestualité de l'enseignant 
qui n'est pas un native speaker suffirait comme procédé de 
correction phonétique. Il s'agirait de gestes pédagogiques des­
tinés à marteler un rythme, à présenter une courbe intonative, 
à décrire ou désigner un objet ou une action. Mais cette analy­
se ne vise pas le geste pédagogique, souvent artificiel et peu 
convaincant, mais le geste culturel, c'est-à-dire le geste na­
turel effectué par le français moyen lorsqu'il profère une struc* 
ture donnée dans une situation donnée. A ce point, il faut re­
marquer que le geste culturel est une des réalisations possibles 
du geste naturel, un geste naturel accompli par les membres 
d'une entité culturelle donnée. Comme on l'a vu, l'image fixe 
ne suffit pas pour rendre parfaitement compte de cette expres­
sion corporelle,que nous avons caractérisée comme une gestua— 
lité culturelle, puisqu'elle ne dispose pas des atouts suscep­
tibles de mettre en relief le rapport fonctionnel entre cette 
gestualité et l'expression verbale. Comme le fait remarquer M. 
Jousse, le langage n'est que la variante laryngo-buccale d'une 
gesticulation qui fait intervenir le corps tout entier. "On 
voit l'homme prolonger et stéréotyper volontairement les gestes 
mimismologiques intuitifs en gestes expressifs concrets, subtils 
et innombrables. C'est avec ces gestes que l'homme conserve en 
lui ses expériences et même les projette en mimogrammes peints 
ou sculptés dans ses premiers hiéroglyphes"
La deuxième remarque porte sur la lisibilité de ces élé­
ments paralinguistiques culturellement marqués dans chaque 
communauté.
On ne peut qu'être d'accord avec Greimas lorsqu'il dit 
qu'il n'est pas possible de se contenter d'une approche méca— 
niste du corps humain et de considérer, par conséquent, la mo­
tricité humaine comme un phénomène proprement naturel. "La 
gestualité apprise et transmise, tout comme les autres systèmes
1. M. Jousse, "Le style oral rythmique et mnémotechnique chez 
les verbo-moteurs", Archives de Philosophie, Vol 2, cahier 4> 
Beauchesne, Paris, 1924#
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sémiotiques, est un système social" L'un des traits
caractéristiques du langage humain est ce langage d'action 
qui accompagne l'effort de communication verbale. Ce deuxiè­
me langage est celui qui traduit souvent le mieux, et parfois 
trahit,les nuances de la pensée, voire les structures profon­
des de l'esprit et les concepts fondamentaux de la culture 
dont le langage est un des véhicules. L'ethnologie a depuis 
longtemps considéré la gestualité comme une dimension sémioti- 
que de la culture, mais malheureusement ce domaine si fécond 
de signification reste à peu près inexploré. Comme le fait ob­
server C. Lévi-Strauss, l'étude des techniques corporelles "ap­
porterait des informations d'une richesse insoupçonnée sur des
migrations, des contacts culturels ou des emprunts qui se si-
/ 2 ^
tuent dans un passé reculé"  ^ '
Ces observations amènent à dire que l'expression gestuelle 
des images pédagogiques n'est pas toujours déchiffrable pour 
les apprenants qui ne partagent pas les habitudes de gesticuler 
et de se comporter des Français. Affirmer le contraire semble­
rait présupposer l'universalité de la praxis gestuelle, commu­
ne à tous les hommes, ce qui paraît discutable parce que cette 
praxis gestuelle est tributaire dans une large mesure des fac­
teurs socioculturels propres à chaque communauté.
Dans cette perspective, l'expression gestuelle de l'image 
didactique ne peut jouer correctement son rôle de médiateur sé­
mantique que dans le cas de quasi isomorphisme gestuel entre la 
culture maternelle de l'apprenant et la culture étrangère, com­
me dans le cas de certains gestes-indices (le sourire indice de 
la jôie, du plaisir et de la politesse; les pleurs indice de la 
tristesse ou de la douleur, etc.) qui relèvent de codes plus 
généraux. Un inventaire pertinent des cas d'isomorphisme et d'§JL- 
lomorphisme gestuel entre les langues maternelles et les langues 
cibles serait d'une grande utilité pour les méthodologues.
1. A. Greimas,"Conditions d'une sémiotique du monde naturel", 
dans Langages n° 10, Paris, Didier/Larousse, 1968, p. 12.
2. Cl. Lévi-Strauss,"Introduction à l'oeuvre de Marcel Mauss", 
dans Mauss, Sociologie et Anthropologie, Paris, P.U.F., 1950, 
p. XIV.
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Par ailleurs, il y a des gestes et des mimiques qui dépen­
dent de codes culturels complexes et qui sont porteurs d'un sens 
qui. est propre au comportement linguistique étranger qu'on cher­
che à enseigner. Ce type de langage gestuel concerne certains 
mouvements des yeux et des sourcils, les gestes des bras, les 
haussements d'épaules? la manière d'embrasser, de saluer,de te­
nir les bras, d'affirmer, de refuser, etc. Ces gestes et mimiques 
sont utilisés dans les méthodes audio-visuelles soit seules, soit 
pour doubler les signes linguistiques par une sorte de redondan­
ce gestuelle (le doigt agité de droite à gauche quand on répond : 
non). Chaque culture possède son propre fonds de ce genre de ges­
tes, ce qui revient à dire que ces gestes sont à enseigner comme 
des signes proprement linguistiques, l'image ne fournissant que 
le signifiant visuel, tout comme la bande magnétique ne fournit 
que le signifiant sonore. Ainsi un Grec, pour appeler quelqu'un 
de la main, tournera ses doigts vers le sol avec un mouvement 
d'avant en arrière alors qu'un Français fera le même geste mais 
les doigts tournés vers le ciel; le signe de tête qui signifie 
oui pour un Français signifie non pour un Bulgare, le signe de 
tête qui signifie non pour un Grec est insignifiant pour un Fran­
çais, etc.
Ces observations, parmi d'autres, nous permettent d'affir­
mer que la gestualité propre à chaque communauté est convention­
nelle presque au même degré que les langues naturelles. On dira 
donc avec Hjelmslev que la gestualité est un système symbolique 
et non linguistique, dans la mesure où tout le mécanisme de la 
culture est un mécanisme de caractère symbolique. Nous donnons un 
sens à certains gestes, nous ne donnons aucun sens à d'autres à 
l'intérieur de notre culture, ce qui revient à dire que la ges­
tualité accompagnant le discours verbal est ùn système culturel­
lement codé pour chaque communauté et déterminé par des facteurs 
propres à cette communauté.
Il faut remarquer ici que des pays méditerranéens ont favo­
risé le développement de la gesticulation, à la fois du point
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de vue de sa fréquence et de son degré de cohérence interne en 
tant que système.Une étude sur la corrélation entre les types 
de langues et les types et les degrés de gesticulation intéres­
serait plusieurs disciplines ; ethnologie, psychologie, lin­
guistique, pédagogie.
La gestualité, telle que j'ai essayé de la définir, relève 
de deux disciplines en formation ; la kinésique qui étudie les 
codes régissant les gestes humains et la proxémique qui étudie 
la valeur des distances entre le sujet parlant et les façons 
dont il organise l'espace environnant ses énonciations. Ainsi, 
certaines attitudes corporelles, certains déplacements, certains 
mouvements peuvent révéler l'état intérieur de l'interlocuteur 
ou son rôle et son statut social. Etre assis ou debout, distant 
ou proche, assumer un masque fier ou servile, paraître triste ou 
joyeux sont, avec des significations qui diffèrent selon la cul­
ture, autant d'efforts de communication, soit pour exprimer un 
rapport social, soit pour le créer ou le rompre, soit pour étayer 
une ambiance psychologique.
La praxis gestuelle étant donc acquise et non fortuite, ap­
paraît comme une syntaxe capable de produire un grand nombre 
d'énoncés indéchiffrables pour les individus qui n'appartiennent 
pas à la même communauté linguistique. Cette réserve faite, la 
gestualité de l'image situationnelle pose le problème d'une 
rhétorique gestuelle, chaque geste se décomposant lui-même en 
signifiant et en signifié. Ce domaine du langage gestuel étant 
encore peu exploré, il faut admettre que souvent on peut hésiter, 
dans un cours audio-visuel, à classer un geste comme indice ou 
comme signe arbitraire; ainsi : sourcils noués, yeux exorbités 
peuvent être considérés par un Français comme les indices de la 
colère, mais pour l'apprenant Japonais, il n'en ira pas néces­
sairement de même et l'indice deviendra signe qu'il faut appren­
dre à déchiffrer. On dira, par conséquent, que ces gestes-indices 
appartenant à la langue étrangère sont aussi des idéogrammes 
que les apprenants doivent apprendre à décoder. On a souvent 
estimé que l'apprentissage d'une langue doit passer par l'appren­
tissage du code gestuel le plus communément utilisé par les
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locuteurs de cette langue, mais cette démarche serait longue et 
problématique dans la mesure où les enseignants ne sont pas le 
plus souvent des native speakers. Une étude faite en 1950-1952 
sur le geste associé au langage en France aboutit "à la notation 
de quelques 600 gestes faits par 190 personnes’*'- Sans pour 
autant nier l'apport du geste dans la pédagogie des langues é- 
trangères dans la mesure où, constituant un renforcement du mes­
sage , il facilite souvent l'accès au sens, on est en droit d'af­
firmer que la gestualité des images situationnelles des méthodes 
audio-visuelles ne peut jouer correctement son rôle d'aiguilleur 
sémantique que dans les cas des universaux gestuels.
Malgré cette réserve, l'image situationnelle reste toujours 
pédagogiquement utile comme nous le verrons dans la deuxième 
partie de ce travail lorsque nous traiterons de la fonction psy­
chologique du message verbo-iconique.
4.8., En guise d'épilogue.
Les observations faites dans cette première partie nous 
amènent à admettre que les messages véhiculés par l'image ne 
peuvent pas être transparents d'autant plus qu'ils ne peuvent 
pas être universellement déchiffrables.
Par ailleurs, la fonction de l'image conçue comme un relais 
neutre entre la langue-source et la langue-cible paraît de plus 
en plus contestée.
Plus fondamentalement, les fonctions de l'image ont besoin 
d'être redéfinies à un moment où la didactique des langues est 
confrontée à la nécessité d'avoir recours à d'autres sciences 
que la linguistique appliquée elle-même pour résoudre efficace­
ment ses problèmes chroniques. C'est le cas, par exemple, de
1. R.Gresswell,”Le geste manuel associé au langage", dans 
Langues modernes n° 3, 1971, p. 123*
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la psychologie de l'apprentissage, de la sociologie, etc. C'est 
alors seulement que l'utilisation pédagogique des images acquerra 
sa véritable pertinence. Mais l'essentiel est bien méthodologique 
les images ne valent pas par elles—mêmes, dans ce domaine comme 
dans d'autres : elles sont validables, deviennent fécondables, 
pédagogiquement, par les méthodologies à l'aide de quoi elles 
prennent rang parmi les éléments d'une stratégie éducative cohé­
rente et globale.
Dans un renouveau méthodologique, les images devront donc 
trouver d'autres places dans l'exercice pédagogique. Ce sera 
l'objectif de la deuxième partie du travail.
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DEUXIEME PARTIE
LA FONCTION PSYCHOLOGIQUE 
DU MESSAGE VERBO-ICONIQUE
+ +++
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OBJECTIFS DE CETTE PARTIE
Comme son titre l'indique, cette partie du travail vise 
à analyser les causes de l'échec mo.tivationnel du message verbo- 
iconique en didactique du français langue étrangère et à pro­
poser certaines techniques d'amélioration, qui m'ont paru les 
plus pertinentes, les plus souples et les plus immédiatement 
applicables.
D'une façon générale, mes hypothèses de départ, les stra­
tégies d'analyse et les essais d'amélioration du message verbo- 
iconique s'inspirent d'un principe unique : la mobilisation de 
l'affectivité et de la créativité de l’apprenant au service de 
l'approche communicative. Ce principe postule que la prise en 
compte et la satisfaction des besoins et des intérêts thémati­
ques manifestés par les apprenants, sont de nature à déclencher 
chez eux une motivation psychologique que la lexicologie et la 
thématique sélectives des méthodes audio-visuelles semblent 
souvent sacrifier.
Dans une perspective de redéfinition du rôle du support 
iconique en classe de langue, j'ai essayé de fonder cette ten­
tative de rénovation sur des faits d'expériences et des procé­
dés pédagogiques, dont l'ancrage commun est toujours la mobili­
sation des ressorts affectifs conscients ou inconscients de 
1'apprenant-locuteur de la langue étrangère.
+ = + =  +
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CHAPI-TRE I
LA COMPETENCE PE COMMUNICATION D'UNE CLASSE AUDIO-VISUELLE 
EN FIN DE NIVEAU I.
Rappelons que, dans les cours audio-visuels, les images 
simulent une situation-cadre dans laquelle s'inscrivent les 
énoncés enregistrés. Selon le souhait des concepteurs des cours, 
l'association verbo-iconique permettrait une variation de types 
d'énonciations en fonction du statut social des interlocuteurs 
ainsi que des relations psychologiques qu'ils entretiennent.
Afin d'évaluer l'efficacité des messages verbo-iconiques, 
il faudrait pouvoir évaluer la compétence de communication des 
apprenants en fin de niveau I et leur capacité à mobiliser leurs 
connaissances linguistiques pour dire ce qu'ils ont envie ou 
besoin de dire dans une communication réelle. En effet, on se 
heurte ici au problème général de l'évaluation d'une compétence 
en langue étrangère, dans la mesure où en classe les apprenants 
reproduisent ce qu'on leur a appris à dire dans une situation 
didactique. Cette capacité de mobilisation ne pourrait être tes­
tée qu'au travers d'échanges verbaux au cours d'entretiens non- 
pédagogiques.
Les constatations qui suivent, à l'égard de ce problème 
ainsi qu'à l'égard du problème général de la fonction psycho­
logique du message verbo-iconique, sont fondées sur mes pro­
pres expériences d'enseignante de français avec différentes mé­
thodes audio-visuelles, sur des expériences d'autres enseignants, 
sur des suggestions et des remarques recueillies au cours de 
conversations non-directives extra-scolaires réalisées avec des 
apprenants grecs du niveau I, sur des travaux pratiques réali­
sés par mes apprenants du niveau I, et enfin, sur une enquête 
psycho-sociale pour la découverte de thèmes de prédilection, 
portant sur des échantillons scolaires grecs travaillant avec 
des méthodes audio-visuelles niveau'I.
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D. Coste, analysant les images de transcodage, écrit : 
"Ainsi conçue, l'image dans les cours de langue est une image 
réprimée, une image que ses concepteurs ont voulu brider et 
bâillonner pour qu'elle ne bouge ni ne parle trop. Si, à de ra­
res exceptions près, on reste le plus souvent aux images fixes 
et au tableau de feutre, ce n'est pas seulement pour des rai­
sons économiques. Jouent aussi cette volonté de contrôler l'ima­
ge, de la tenir en main (comme les figurines de papier floqué 
ou le bouton de commande mécanique du projecteur de diapos), ce 
souci de pouvoir, à tout moment, y insérer ou y surajouter la 
parole magistrale"
Certes, une telle image ne peut présenter que ce que pré­
voit le cursus linguistique. Elle se limite, se soumet et se 
conforme au texte; de réprimée, elle devient répressive et ris­
que de bloquer toute dynamique de l’apprentissage.
En effet, le désenchantement ressenti par les participants 
des cours audio-visuels apparaît souvent avant la fin du cursus 
linguistique. Dans la classe,la participation enthousiaste des 
premières leçons fait place à une passivité parfois désolante. 
Alors, même les enseignants les plus convaincus se découragent.. 
Ils prennent conscience de la pauvreté des échanges verbaux vé­
hiculés par l'image, pauvreté non pas au niveau de la syntaxe 
et de la morphologie, mais surtout au niveau des possibilités 
de communication authentiques. Ce qu'il convient de mettre sur­
tout en cause, c'est la monotonie des messages verbo-iconiques, 
la gamme étroite des variations psychosociologiques, l'unifor­
mité voulue des interactions et des inter-relations.
D. Hymes et E. Boulet se préoccupent d'identifier les rè­
gles qui commandent l'emploi des variétés d'une langue dans la 
communication authentique. Ils constatent l'existence d'une
1. D. Coste, "Les piétinements de l'image", dans Etudes de 
linguistique appliquée n° 17, Didier, Paris, 1975, p. 19
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multiplicité de sous-codes utilisés par chaque individu selon 
les situations de communication dans lesquelles il se trouve 
et selon les différentes fonctions du langage -au sens de Jakobson 
Cette capacité de l'individu de choisir tel ou tel sous-code, 
approprié à la situation et aux fonctions du langage s'appuie 
sur des conventions sociales et linguistiques dont le dénomi­
nateur commun constitue la compétence de communication.
Cette compétence de communication est définie par D. Hymes 
par les termes suivants: "Il s'agit de ce qu'un enfant doit sa­
voir de la parole, au-delà des règles de grammaire et du dic­
tionnaire pour devenir membre à part entière d'une communauté;
Ou de ce qu'un étranger doit apprendre des activités verbales 
d'un groupe pour pouvoir participer de manière appropriée et 
effective aux activités de celui-ci" Seule donc l'acqui­
sition d'une telle compétence de communication permet à l'appre­
nant une intégration sociale suffisante dans une communauté lin­
guistique autre que celle de sa langue maternelle.
Il faut cependant remarquer que les messages verbo-iconi­
ques des cours audio-visuels, centrés sur un modèle de langue, 
n'enseignent aux apprenants qu'un français neutre. Nos appre­
nants sont capables de comprendre et de construire des phrases 
grammaticales, en d'autres termes de posséder une compétence 
linguistique, alors qu'ils sont incapables de communiquer dans 
la conversation quotidienne. Posséder une langue comme instru­
ment de communication, c'est être à même, d'une part, de com­
biner ces phrases dans des unités de communication plus complexes 
et, d'autre part, d'utiliser les énoncés appropriés à des situa­
tions de communication authentiques. Cela revient à dire qu'il 
n'y a guère de modèle valable dans la mesure où les paramètres 
sociologiques et psychologiques d'une situation sont complexes
1. J-J. Gumperz et D. Hymes, "Directions in socio-linguisties. 
The Ethnography of comraunocation" , New-York, Holt, Rinehart 
and Winston, 1972. Cité par E. Roulet dans Le Français dans 
le Monde n® 100, 1975» Paris, Hachette, p. 25.
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et variables » Les messages verbo-iconiques des cours audio­
visuels n'apportent, par conséquent, qu'une petite partie des 
informations nécessaires à l'emploi des variétés de la langue. 
Prenant comme postulat que ces variétés sont associées à cer­
tains types de situation, il convient de dire qu'une double 
grammaire devrait servir de base à l'élaboration d'un matériel 
didactique : une grammaire des règles permettant l'acquisition 
d'une compétence linguistique et une grammaire pragmatique, in­
diquant l'emploi de ces variétés dans des situations de commu­
nication, voire dans les actes de langage quotidien. Il impor­
te par conséquent de faire "un pas important dans la compré- 
hension et l'enseignement de l'emploi de la langue”  ^ '.Ce qui 
est défini par le linguiste et anthropologue américain D. Hymes 
comme l'ethnographie de la parole.
L'approche d'Hymes consiste à examiner globalement les 
activités verbales d'une communauté linguistique et à étudier 
les différentes variétés qu'elle utilise, au lieu de se limiter 
à l'étude du système de la langue. Les différents échanges ver­
baux utilisés au sein d'une communauté sont classés en situa­
tions de communication (travail, courses, vacances, voyages, etc.), 
Ces situations de communication sont subdivisées en événements 
de communication, plus limités et essentiellement verbaux (dia­
logue, etc.), composés eux-mêmes d'actes de communication (ques­
tion, négation, ordre, accord, etc.). ,
Les types d'actes de communication ci-dessus figurent évi­
demment dans les cours audio-visuels, mais leur répertoire ver­
bal ne recouvre pas les possibilités d'application les plus u- 
suelles. Dans la plupart des cas, l'ordre, par exemple, est repré­
senté par l'impératif, généralement utilisé pour donner un ordre. 
Or, cette forme linguistique se révèle insuffisante pour répondre 
aux besoins de la communication authentique pour les raisons 
suivantes ; d'une part, la simple connaissance des formes lin­
guistiques ne suffit pas pour rendre l'apprenant capable de
1. E. Roulet, "Pour une meilleure connaissance des français à 
enseigner", dans Le Français dans le Monde n° 100, Paris, 
Hachette, 1975, p- 25-
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donner un^ordre _dans une situation donnée. Il suffit de compa­
rer l'expression d'ordre des messages verbo-iconiques et celle 
d'une communication quotidienne; d'autre part, dans la vie, les 
actes d'ordre peuvent être réalisés par un grand nombre de for­
mes linguistiques -explicites ou implicites- qui ne figurent 
guère dans les messages verbo-iconiques des cours audio-visuels. 
Certes, l'emploi de ces variétés linguistiques est toujours 
réglé par des conventions propres à chaque communauté linguisti­
que. Compte tenu du fait que ces conventions favorisent 1'inté­
gration sociale de nos apprenants en langue étrangère, elles 
doivent être acquises dès le niveau I, fait que les concepteurs 
des cours audio-visuels semblent souvent négliger.
La forme linguistique et le contenu d'un acte de parole 
sont déterminés par un certain nombre de traits caractéristiques. 
Ce sont "les composantes du contexte situationnel qui décident 
de notre compétence de communiquer, tant au plan cognitif que 
pratique"  ^^ ^. En voici les plus importantes :
a. Le cadre, à la fois géographique et temporel qui impose la 
connaissance de certaines règles d'usages sociaux : On ne peut 
engager un dialogue n'importe où, à n'importe quelle heure, 
n'importe comment, avec n'importe qui;
b. Les circonstances qui, étant imprévisibles, peuvent provoquer 
des réactions verbales spontanées ou impulsions selon la na­
ture des contingences;
c. Le domaine de référence qui est lié au contenu de tout messa­
ge;
d. Le statut social des interlocuteurs qui polarise les échanges 
verbaux;
e. Les rôles respectifs assumés par les interlocuteurs engagés 
dans une situation de communication;
D. Coste, J. Courtillon, V. Ferenczi, M. Martins-Baltar,
E. Papo, "D'après un niveau-seuil, les composantes d'une 
situation de communication en face à face et le fonctionnement 
du langage", Conseil de la coopération culturelle du Conseil 
de l'Europe, Strasbourg, 1978, p. 12.
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f. Les relations entre les interlocuteurs : de nombreuses 
études sociolinguistiques ont révélé le rôle capital que 
jouent les relations entre les interlocuteurs dans la prise 
de parole;
g. La nature de l'acte de 1 * énonciation : à cet égard, on dis­
tingue trois cas de raisons d'intervention z
a. Il s'agit de faire face à des besoins pratiques immédiats 
liés aux conditions matérielles de vie (nourriture, transport, 
etc.)
b. Il s'agit de faire face à des besoins d'ordre psychosocial 
(activités liées à la profession, aux loisirs, etc.).
c. Il s'agit de respecter et de répondre à des rites ou à des 
usages protocolaires (conversations mondaines, cérémonies, etc);
h. La finalité de la prise de parole :
a. L'acte de parole vise la satisfaction des besoins du sujet 
de 1'énonciation, c'est-à-dire du "je".
b. L'acte de parole vise la satisfaction des besoins présumés 
du destinataire, c'est-à-dire du "tu".
c. L'acte de parole répond souvent à des usages conventionnels 
et résulte du degré de socialisation du sujet de 1'énonciation. 
En d'autres termes, cette socialisation se traduit au plan de 
communication par le souci d'établir ou de maintenir le con­
tact avec l'interlocuteur;
i. Le degré d'implication de la prise de parole : tout acte de 
parole peut varier en intensité selon le degré d'implication 
du sujet dans la situation de communication. Cette implication 
peut être d'ordre cognitif ou affectif ;
j. Le canal de communication : on ne s'exprime pas de la même 
manière au téléphone, dans une lettre, dans un télégramme; 
k . Les normes extra-linguistiques d'interaction et d'interpré­
tation : par exemple le fait de se parler plus ou moins fort,
plus ou moins violemment, en se tenant plus ou moins près de 
son interlocuteur.
J'ai évoqué rapidement les principales composantes d'une 
situation de communication qui interviennent dans l'emploi des 
registres d'une langue, comme instrument de communication.
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Il est, en effet, à regretter que les messages verbo-iconiques 
des cours audio-visuels niveau I ne rendent que très imparfai­
tement compte de ces paramètres primaires qui influencent la 
forme de l*énoncé, donc le choix du registre. Dans l'établis­
sement des variations et des tables de structures on ne tient 
pas compte des diverses acceptions des formes, sauf lorsque 
cela entraîne un changement de catégorie grammaticale; ces pro­
cédés ne préjugent donc pas nécessairement des usages qu'on peut 
en faire. Il est facile de constater que, à quelques exceptions 
près, la totalité des cours audio-visuels est pratiquement cen­
trée sur un seul registre plus soutenu que quotidien. Il convient 
de constater également que les concepteurs des cours audio­
visuels ne se résignent pas à présenter le français tel qu'il 
est réellement pratiqué, mais cherchent avant tout à enseigner 
tout ce qui est considéré comme correct. Cela revient à dire 
que souvent les rédacteurs des cours ont tendance à restreindre, 
à polariser les possibilités qu'offre la langue.
Les cours "C'est le printemps, premier degré"  ^^ ^ et la
(2 ')"Méthode Orange, premier degré" ' ' semblent avoir tenté de 
sortir de ce registre neutre ou normal, mais sans qu'ils aient 
pris en compte pédagogiquement la réelle diversité des usages 
du français.
Dans une orientation rénovatrice du choix et de l'emploi 
du support iconique, les concepteurs du matériel pédagogique 
devraient tenir compte non seulement des descriptions du sys­
tème du français standard et monolithique, mais aussi des autres 
variétés linguistiques du français contemporain, ainsi que des 
règles qui en commandent l'emploi dans les actes de communication 
quotidienne.
Il reste beaucoup à faire dans ce domaine, mais l'entre­
prise est à la fois indispensable et réalisable, fait que je vais
1. J. Montredon, G. Calbris, C. Cesco, P. Dragoje, G. Gschwind- 
Holtzer, C, Lavenne, "C'est le printemps I", CLE internatio­
nal, Paris, 1 9 7 6.
2. A. Reboullet, J-L. Malandain, J. Verdol, "Méthode Orange I", 
Paris, Hachette, 1978.
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essayer de montrer, dans la suite de ce travail, lorsque je 
traiterai des unités d'apprentissage à appui référentiel.
Par ailleurs, posséder une compétence communicative, ce 
n'est pas seulement être capable de transmettre des informa­
tions et de poser des questions sur le monde qui nous entoure. 
Certes, nous parlons moins pour décrire objectivement ce monde, 
ce que R. Jakobson appelle "la fonction référentielle, cogniti­
ve ou dénotative du langage" que pour établir un contact
avec autrui, exprimer notre attitude à l'égard de notre inter­
locuteur ou du thème de la conversation, ou faire agir l'autre.
Ce que l'on peut reprocher aux messages verbo-iconiques 
des cours audio-visuels, c'est de privilégier la fonction réfé­
rentielle du langage et de négliger les autres fonctions. C'est 
ainsi que les moyens lexicaux et grammaticaux qui servent à in­
tensifier et à renforcer l'expression leur font défaut.
R. Jakobson définit les six fonctions du langage de la 
façon suivante :
a. La fonction expressive est centrée sur le destinateur du mes­
sage. Elle exprime l'attitude du destinateur à l'égard du con­
tenu de son message et de la situation. Egalement, la présence 
d'interjections à valeur émotive, de jugements subjectifs, 
d'intonations, etc,, relève de la fonction expressive;
b. La fonction conative est centrée sur le destinataire. Tout 
ce qui, dans un message, concerne le destinataire relève de 
la fonction conative, qui se manifeste dans l'emploi des 
impératifs, de la deuxième personne (tu, te) et des vocatifs;
c. La fonction référentielle ou dénotative % Tout ce qui, dans 
le message, renvoie aux référents situationneIs relève de 
cette fonction;
d. La fonction phatique est centrée sur le contact (physique ou 
psychologique). Tout ce qui, dans un message, sert à établir, 
maintenir ou rompre le contact, donc la communication, relève
1. R. Jakobson, "Essais de linguistique générale I", Paris, 
Editions de Minuit, 1965, pp. 214-218.
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de cette fonction. Il s'ensuit que la fonction phatique 
manifeste essentiellement le besoin ou le désir de communi­
quer. On pourra observer que nos apprenants recourent fré­
quemment, dans leur langue maternelle, à cette fonction lin­
guistique ("Dis, donc...", etc.);
e. La fonction métalinguistique est centrée sur le code : Tout 
ce qui, dans un message, sert à donner des explications ou 
des précisions relève de la fonction métalinguistique ("Que 
veux-tu dire , "c'est-à-dire", etc.);
f. La fonction poétique est centrée sur le message : Les mani­
festations les plus évidentes de cette fonction sont les 
différentes combinaisons des structures du langage, la tona­
lité, le rythme, etc. En poésie, la fonction poétique est 
dominante, alors que, dans les autres formes d'expression 
linguistique, elle est accessoire.
Dans une situation de communication authentique, les dif­
férentes fonctions du langage ne s'excluent pas l'une de l'autre. 
Il est,par ailleurs, assez rare de ne trouver, dans un message 
de la vie quotidienne, qu'une seule de ces six fonctions. Dans 
un acte de parole plusieurs de ces fonctions se superposent et 
composent les caractéristiques d'une intention de communiquer.
Compte tenu que les messages les plus dominants des cours 
audio-visuels sont les messages référentiels et métalinguisti- 
ques, on est en droit de se demander quelle est la compétence 
communicative de nos apprenants en fin de premier degré. Nos 
apprenants arrivent-ils à percer l'opacité des messages expres­
sifs , conatifs et phatiques émis par un destinateur français ? 
Peuvent-ils satisfaire leur légitime envie de s'exprimer au-delà 
des messages verbo-iconiques de leurs cours? Leur parole appa- 
raît-elle aussi authentique et vraie que celle d'un français 
dans une situation de discours identique ?
En fait, nos apprenants savent demander leur chemin, un 
journal, une chambre à 1'hôtel; acheter une robe, une chemise;
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aller au stade, au cinéma, à la poste, chez des amis; prendre 
le métro, l'autobus, etc.
Les rédacteurs des cours ainsi qu'un certain nombre d'en­
seignants objectent souvent que seules les constructions gramma­
ticales sont importantes à ce stade d'apprentissage et que ces 
messages visent à enseigner le vocabulaire le plus fréquent. Il 
convient de dire sur ce point que le problème ne se situe pas, 
le plus souvent,au niveau de la morphologie et du lexique. Nous 
avons déjà précisé que ce qui est en cause, ce sont bien plutôt 
la pauvreté des variations psychosociologiques présentées, la 
gamme étroite des modélisations abordées et l'uniformité des 
inter-relations introduites. La communication en situation ne 
peut pas se réduire à la simple transmission d'informations ou 
de messages. Elle vise, au-delà de sa signification littérale, 
la relation avec autrui, les valeurs spécifiques qui caractéri­
sent le déroulement de la communication et la métacommunication. 
Toute situation de communication est vécue et ressentie à tra­
vers la subjectivité des partenaires en présence, en fonction 
de leur identité et de leurs attitudes réciproques (autorité, 
soumission, conflit, engagement, répulsion, etc.).
C'est .au cours d'entretiens amicaux et toujours extra-sco­
laires qu'on peut recueillir, de la part des apprenants, les 
remarques et les jugements les plus signifiants à l'égard du 
statut de leur apprentissage.
En effet, nos apprenants avouent souvent que les Messages 
verbo-iconiques de leurs cours manquent de véritables interac­
tions entre les interlocuteurs engagés dans les différents évé­
nements langagiers : on n'apprend guère à protester, à s'oppo­
ser; on n'apprend ni à critiquer, ni à séduire, ni à convaincre; 
on pense peu; on juge très peu; on ne doute presque jamais ! 
Certes, dans ces méthodes miracles, tout est possible î Tout 
est facile ! Quand on téléphone dans les images, on a tout de
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suite la communication; en pleine saison, on trouve toujours 
une chambre; quand un étranger demande une rue, tout le monde 
la connaît; quand on arrive en France, on se débrouille tou­
jours; quand on cherche un taxi, on en trouve tout de suite; 
dans la famille, on trouve toujours une ambiance sereine; dans 
la société, le calme et l'ordre régnent partout; les personna­
ges ne sont jamais en colère, ils mangent bien (Jacques : "Et 
la viande ? Isabelle : "Nous en mangeons tous les jours." : 
Dialogue 16, images 16 et 17, de la méthode "Le Français et la 
vie"), ils boivent de l'eau minérale !, ils achètent de beaux 
vêtements, ils passent toujours de bonnes vacances; les jeunes 
ont des rapports satisfaisants avec leurs parents, avec leurs 
professeurs, ils s'amusent,ils étudient, c'est tout.
A partir de là, on pressent que "la situation iconique 
est le reflet d'un univers idyllique tellement insolite que 
les publics un peu attentifs aux problèmes du monde dans lequel 
ils vivent le refusent inconsciemment pour modèle, et ne par­
viennent pas à s'identifier aux personnages factices que l'en­
seignant leur demande parfois d'interpréter" En revanche,
nos apprenants préféreraient les situations de conflit et d'an­
tagonisme qui favorisent la motivation psychologique à court- 
terme -indispensable pour l'acquisition d'une compétence commu­
nicative- dans la mesure ou le discours d'un adulte ou d'un
( 2 ')
adolescent est en grande partie "expressif et peu référentiel"  ^ ^
Ces débutants, ignorants dans la langue étrangère, ne sont 
pas pour autant socioculturellement ignorants : ils sont déjà 
dotés d'un stock socioculturel qui les constitue et qui est le 
produit de leur intégration sociale. C'est cette compétence 
qu'il faut prendre en compte dans l'acte pédagogique lui-même.
Nous ne pouvons pas prétendre, après ces quelques réflexions, 
que nos apprenants arrivent à se projeter dans ces situations
R. Calisson, "Thèmes de prédilection et vocabulaires thématisés 
à charge incentive", dans Etudes de linguistique appliquée n°18 
Didier, Paris, 1975» P» 72.
E. Bautier-Castaing, "De la langue à l'élève : enseignement ou 
apprentissage", dans Le Français dans le Monde n° 135» Paris, 
Hachette-Larousse, 1977, p. 69»
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avec une autonomie expressive et créativité.Car, pour revenir 
aux situations de conflit et de débats journaliers, le problè­
me, pour un étranger, n'est pas de savoir demander un kilo de 
fruits, mais d'être à même d'exprimer son insatisfaction si les 
fruits qu'on lui met dans son panier ne sont pas frais ou si la 
vendeuse essaie de le faire payer trop cher; il est facile de 
demander ou d'offrir un objet, plus difficile de le refuser, 
d'expliquer les raisons de son refus; il est facile de confir­
mer une opinion ou un événement, beaucoup plus difficile de les 
démentir.
Comme on le voit, le processus de socialisation langagière 
implique un savoir pragmatique faisant appel aux implicites 
situationnelles, à de véritables stratégies de discours ainsi 
qu'à des fonctionnements sociaux extra-linguistiques. Dans ces 
conditions, les messages verbo-iconiques des cours audio-visuels 
ne peuvent pas garantir une compétence de communication satis­
faisante, telle que j'ai essayé de la définir.
Il convient d'ajouter ici que, pour des contraintes ins­
titutionnelles (horaires, nombre d'apprenants, statut de la lan­
gue étrangère par rapport aux autres matières enseignées, nom­
bre restreint d'enseignants, etc.), l'enseignement d'une métho­
de audio-visuelle premier degré couvre, dans la plupart des cas, 
deux ans d'apprentissage. Il s'ensuit que nos apprenants doivent 
attendre trois ans pour commencer l'apprentissage d'une vérita­
ble compétence de communication. Jusque-là, ils sont obligés de
f lrester dans des "situations-cadres du type guide-touristique”  ^ ^
1. S. Moirand, "Audio-visuel intégré et communication(s)", dans 
Langue Française n° 24, Paris, Larousse, 1974, P*7«
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CHAPITRE I I
ESSAI D'ANALYSE CRITIQUE DES CARACTERISTIQUES SITUATIONNELLES 
DE L'IMAGE ET DE LA SITUATION DE COMMUNICATION DANS CINQ 
METHODES AUDIO-VISUELLES.
1. Définition du terme méthode.
Parler d'enseignement audio-visuel, c'est se référer à la
fois à des principes didactiques et à des "ensembles pédagogi- 
( 1)ques"  ^ • Les composantes visuelles et sonores de 1'audio-vi­
suel intégré ne jouent pas un rôle d'appoint, mais constituent 
la matière d'un ensemble pédagogique et la base d'une conception 
méthodologique. Après la parution, en I960, de "Voix et Images 
de France", première méthode audio-visuelle pour l'enseignement 
du français, langue étrangère, 1'audio-visuel intégré a connu 
une évolution certaine et s'est largement diversifié.
2• Présentation des cinq méthodes.
Sans ignorer cette diversité, j'ai essayé d'analyser 
l'aspect motivationnel des messages verbo-iconiques dans cinq
f 21méthodes audio-visuelles ;" VIF 1, LFD 1, LFV 1, DVV 1, LMO 1" ^
1. On entend par le terme de méthode : 1. une méthodologie. Exem­
ple : la méthode dite traditionnelle. 2. un matériel didacti­
que particulier. Exemple : la méthode "Voix et Images de 
France". Cette analyse vise des méthodes au sens 2.
2. VIF 1 = Voix et Images de France, P. Guberina et P. Rivenc,
CREDIF, Paris, Didier, I960.
LFD 1 = La France en direct, J. et G. Capelle, Paris, Hachette, 
1969.
LFV 1 = Le Français et la Vie, G. Mauger et M. Bruézière, Paris 
Hachette, 1971.
DVV 1 = De Vive Voix, M-T. Moget et P. Neveu, CREDIF, Paris, 
Didier, 1972.
LMO 1 = La Méthode Orange, A. Reboullet, J-L. Malandain, J. V 
J. Verdol, Hachette, Paris, 1978.
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afin de dégager, à travers une.étude critique, les causes de 
carence♦
Ces méthodes sont, à l'exception peut-être de "LFD" 
universalistes (une version pour tous les groupes linguistiques)
Cette étude se limite à des méthodes de niveau 1 pour 
adultes et adolescents. Ces méthodes sont de calibres différents
VIF 1 32 leçons.
LFD 1 20 leçons.
LFV 1 20 leçons.
DVV 1 21 leçons.
LMO 1 20 leçons.
2.1. Objectifs des méthodes à analyser.
Nous avons déjà vu que la langue parlée représente le mieux 
tous les procédés de l'expression humaine (intellectuelle, so­
ciale et affective) qui font partie d'un système donné.
Par langue parlée, je n'entends pas évidemment un parler 
négligé ou dialectal -idée souvent suggérée par ce terme-,mais 
la parole comme procédé de communication et d'intégration so­
ciale. Telle que j'ai essayé de la définir, la parole suppose 
un ensemble situationnel avec les composantes que nous avons 
évoquées.
Ces hypothèses amènent à dire que la parole n'est pas seu­
lement un phénomène individuel, mais à la fois social et indi­
viduel : en tant que fait social, elle permet la communication; 
en tant que fait individuel, elle nous permet de formuler des 
énoncés personnels dans le cadre des exigences sociales.
1. La méthode "La France en direct" comporte deux versions dif­
férentes. Le matériel de base (dialogues et supports iconi- 
ques) étant cependant très peu différencié entre la version 
anglo-saxonne et la version romane.
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Ces évidences constituent l'un des fondements principaux 
des cinq méthodes. "La méthode audio-visuelle s'appuie sur la 
fonction de communication du langage, qui est sa fonction fon­
damentale. Voilà pourquoi la base de l'enseignement est la parole 
en situation. Il faut que l'élève parvienne à maîtriser la parole 
en tant que moyen de communication. "La classe est donc une 
classe où l'on s'est efforcé de recréer le milieu parlant"
On constate donc que les intentions des auteurs des métho­
des audio-visuelles relèvent de ces croyances. On pourrait dire 
désormais qu'ils visent :
a. à enseigner la langue comme moyen de communication, en don­
nant priorité à l'oral et sans recourir à la langue mater­
nelle des apprenants;
b. à recréer au niveau du vécu relationnel des apprenants et de 
l'enseignant, une sorte de simulation de scènes de la vie 
courante et s'orienter par conséquent vers un apprentissage 
de la parole authentique;
c. à favoriser les interactions dans le groupe-classe;
d. à reconstituer des situations de communication grâce à l'as­
sociation du visuel et du verbal.
C'est sur ces hypothèses que se greffent, ou mieux, se 
fondent les procédés didactiques qui président à la conception 
des méthodes ci-dessus : situations, messages verbo-iconiques, 
personnages et leurs inter-relations, thèmes de conversation, 
ainsi que les stratégies d'apprentissage.
La distinction entre situations, messages verbo-iconiques, 
personnages et leurs inter-relations et thèmes de conversation 
pourrait, sans doute, paraître arbitraire et ambiguë, dans la 
mesure où ces éléments sont étroitement liés, mais elle m'a pa­
ru plus révélatrice pour l'analyse des caractéristiques situa­
tionnelles des cinq méthodes.
1. P. Guberina, "La parole dans la méthode structuro-globale
audio-visuelle",dans Le Français dans le Monde n° 105, Paris, 
Hachette-Larousse, 1974, P« 53*
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Rappelons, à ce point, l'objectif général qui sous-tend 
cette analyse critique : réhabiliter la personnalité de l'ap­
prenant, longtemps oublié, et tenir sérieusement compte de 
l'apprenant pour la détermination des objectifs de l'appren­
tissage, le choix des contenus et les stratégies d'apprentis­
sage. C'est donc avec un regard nouveau qu'il convient d'en­
visager nos débutants.
Cette orientation méthodologique postule, d'une part, que 
les débutants de 1930 ne sont pas les mêmes qu'il y a dix ans, 
compte tenu que l'environnement physique, politique, social, 
culturel et familial a changé, d'autre part, qu'ils sont plus 
exigeants à l'égard des résultats de leur apprentissage et plus 
sensibles à l'authenticité et à la crédibilité des contenus de 
leurs cours. Il en résulte qu'une approche plus fonctionnelle 
et pragmatique, qui chercherait à développer chez eux à la fois 
une compétence linguistique et une compétence communicative, 
paraît satisfaire leurs attentes.
2.2, Situations et thèmes de conversation.
Aucune des cinq méthodes ne révèle d'originalité dans le 
choix des situations-cadres où sont situés les échanges ver­
baux. Le lieu de prédilection est la maison; viennent ensuite 
les cafés, les magasins, les rues, le bureau de poste, le ci­
néma, la gare, etc. Les méthodes "VIP", "DVV", "LMO" introdui­
sent également la campagne et "DVV" un seul lieu de travail.
Les autres méthodes traitent aussi du travail, mais dans un 
discours hors situation.
L'analyse des thèmes de conversation aboutit à une liste 
de sujets stéréotypés : la famille, la vie sociale, les achats, 
la description d'une maison ou d'un appartement, la nourriture, 
les vêtements, les transports, les distractions, le temps.
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l'heure, l'animation d'une rue, etc. L'interdépendance absolue 
qui existe entre le décor de la conversation et son thème 
aboutit -dans la plupart des cas- à un inventaire d'échanges 
verbaux qui portent, de façon artificielle, presque uniquement 
sur les activités strictement inhérentes au décor lui-même 
(conversation familiale, invitation à une sortie, commande d'un 
plat ou d'une boisson, achat d'un objet, expédition d'une lettre, 
demande d'une information, conversation sur le temps, etc.).
Cependant, on imagine mal deux personnages passer deux 
heures dans un restaurant à commander un plat ou se promener 
dans un jardin pour parler du temps.11 existe, dans la vie 
quotidienne, un grand nombre de situations de communication 
indépendantes du cadre physique : pensons par exemple aux lon­
gues discussions affectives,intellectuelles, professionnelles, 
etc. qu'on a souvent eues au cours d'un dîner dans un restau­
rant ou au cours d 'une promenade dans le jardin du Luxembourg.
Il suffirait de comparer l'enregistrement d'un dialogue réel 
et spontané dans une situation de communication analogue et les 
messages verbo-iconiques d'une méthode "pour se rendre compte 
que ces dialogues sonnent faux malgré les efforts de leurs con­
tenus, ne serait-ce que parce qu'ils sont fabriqués à partir 
d'un modèle opératoire de langue"
2 .5. Personnages et leurs inter-relations.
Prenant comme postulat que les actes de communication 
réelle relèvent d'une linguistique de 1'énonciation, des rap­
ports psychologiques et sociologiques des interlocuteurs, nous 
allons analyser maintenant le statut psychologique et sociolo­
gique des personnages ainsi que leurs inter-relations.
1. F. Debyser, "Simulation et réalité dans l'enseignement des 
langues vivantes", dans le Français dans le Monde n° 1 0 4, 
Paris, Hachette, 1974, P* 9.
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En ce qui concerne l'âge des personnages communiquant 
dans les cinq méthodes, on ne peut pas noter de différences 
significatives : VIP présente une majorité d'adultes; LED,
LFV et LMO sont centrés sur les adolescents; DVV enfin, pré­
sente un équilibre satisfaisant pour chaque catégorie de 
personnages.
L'analyse des inter-relations introduites dans les cinq 
méthodes aboutit à une uniformité significative qui mériterait 
une étude plus poussée. D'une façon générale, on pourrait di­
viser ces inter-relations en quatre catégories : les relations 
amicales, qui dominent partout; les relations familiales; les 
relations civiles et commerçantes (relations d'un personnage 
avec des commerçants, des employés, des passants, etc.) : ces 
deux catégories occupent une place restreinte dans LFV et LFD; 
LMO, qui fait une place assez restreinte aux relations familia­
les, présente une proportion équilibrée à l'égard des relations 
fonctionnelles; VIF et DVV sont assez équilibrés à l'égard de 
ces relations; par ailleurs, DVV introduit également une rela­
tion de travail.
Les guides pédagogiques et les livres du maître des mé­
thodes qualifient souvent abusivement d'authentiques et de 
naturels les dialogues qui servent d'introduction aux unités 
didactiques. Or, un dialogue de méthode ne peut pas être au­
thentique et naturel, dans la mesure où les interlocuteurs, 
ainsi que leurs relations, sont assujettis à des impératifs 
d'ordre pédagogique et linguistique. En revanche, les person­
nages d'une situation de communication authentique n'ont pas à 
tenir compte de ces impératifs. A partir de là, on pressent que 
ces dialogues sont dépourvus de deux éléments fondamentaux pour 
la communication : la dimension psychologique qui permet de 
percevoir et surtout d'inférer les intentions de communication 
des locuteurs; la référence à l'implicite qui réintègre forcé­
ment les différentes fonctions du langage.
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En fait, nos apprenants ont du mal à incarner les person­
nages des méthodes, sans âme, sans caractère, enfin, sans pas­
sions, sans défauts, qui n'ont de raison d'être que le temps 
d'une leçon. C'est, comme le dit fort justement S. Moirand, que 
"le théâtre de l'unité didactique audio-visuelle est un modèle 
de communication qu'on imite, non une situation implicante, gé­
nératrice de langage H ( 1 )
Quelques exemples de faux dialogues seront ici révélateurs:
VIF, leçon 11 :
L'agent i Non, attendez maintenant : Regardez le feu rouge ?
les piétons traversent.
Le cycliste : Bon 2 Je ne veux pas écraser quelqu'un. Ma femme
m'attend à deux heures et demie, et il est déjà
deux heures vingt. Dans deux minutes, je dois être 
chez moi. Au revoir !
L'agent : Ne parlez pas tant, et regardez les feux.
Le cycliste : Et quand il n'y a pas de feux ?
: Eh bien, il y a un agent. Quand il lève son baton 
blanc, arrêtez-vous.
L'agent
Le cycliste : Je sais, monsieur l'agent. Merci.
VIF, leçon 16 : 
Madame Thibaut
Catherine 
Madame Thibaut
Catherine 
Madame Thibaut
: Catherine, mets ta serviette et donne-moi ta 
tasse.
: Maman, je n'ai pas de cuillère.
: Mais si. Ta cuillère est là, près du couteau 
de ton père.
: Maman, où est le lait ?
: Là, dans le petit pot. Attention, c'est très 
chaud.
1. S. Moirand, "Audio-visuel intégré et communication", op. cit., 
p. 15.
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Monsieur Thibaut : Encore un morceau de sucre, s'il te plaît,
Françoise.
Madame Thibaut : Le sucre est devant toi. Voilà du café et
du thé•
Catherine : Maman, où est le pain?
LFD, leçon 5 :
Sylvie : Tu as une cigarette ?
Jean : Tiens 2 Voilà mon paquet.
Sylvie : Merci. Est-ce que tu as des allumettes ?
Jean : Non. Voilà mon briquet.
Sylvie : Tu as un stylo ?
Jean : Oui, j'ai un stylo.
LFD, leçon 12 :
L'épicier : Qu'est-ce que vous voulez. Madame Ledoux ?
Mme Ledoux : Donnez-moi un kilo de farine et du sucre.
L'épicier : Combien de sucre est-ce que vous voulez ?
Mme Ledoux % Deux kilos, s'il vous plaît.
Mme Ledoux : Je veux aussi une livre de beurre et six oeufs.
D'après ces exemples, on constate que ce n'est ni la dimen­
sion psychologique, ni l'implicite, ni donc l'intention de com­
muniquer, qui sont privilégiés par le message verbo-iconique, 
mais le fonctionnement des structures présentées. Les person­
nages parlent beaucoup de faits et de gestes quotidiens d'une 
monotonie déconcertante. On ne peut pas prétendre, après ces 
quelques reflexions que ces personnages sont amusants et inté­
ressants au point que les apprenants puissent s'identifier à eux 
et s'approprier leur langage.
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Les inter-relations des personnages de LFV sont sensible­
ment les mêmes, alors que les messages verbo-iconiques sont en­
core plus criant d'artificialité. L'inauthenticité et l'invrai­
semblance tiennent, d'une part, à la présence du protagoniste, 
un jeune italien, qui, dès la deuxième leçon, "parle un peu fran­
çais" sans faire aucune faute; d'autre part, elles tiennent éga­
lement à une négligence constante des ressorts affectifs du lan­
gage. Les personnages ont l'air de communiquer au hasard, sans 
avoir l'intention de s'impliquer dans leurs discours, et les ap­
prenants ont bien raison de s'étonner, à la dernière leçon, à 
l'annonce du mariage de Marco et de Sophie. En effet, leurs é- 
changes verbaux, étant neutres et sans aucune affectivité même 
élémentaire, ne pouvaient pas faire prévoir une fin heureuse 2 
Comme dans les cas précédents, le but des inter-relations est 
ici encore de demander ou de donner des informations banales. 
Considérons quelques exemples :
Leçon 5 :
Marco ; Une cigarette, Sophie ?
Sophie : Oui, merci. Marco.
Marco i Et vous, Karl ?
Karl : Oui, moi aussi, je veux bien.
Marco : Mais je n'ai pas de feu.
Vous avez du feu, Karl ?
Karl : Non je n'en ai pas non plus.
Marco : Mais Sophie en a peut-être ?
Sophie : Oui, j'en ai. Voilà mon briquet.
Marco ; Mais il n'y a pas d'essence dedans 2
Sophie ; Pas d'essence ?
Essayez encore.
Marco : Ah 2 Oui maintenant ça va.
Il est joli votre briquet...
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Sophie % Qu'est-ce que vous faites ?
Marco, vous mettez mon briquet dans votre poche. 
N'emportez pas mon briquet.
Marco % Oh ! Excusez-moi.
Tenez, Sophie, voilà votre briquet.
Sophie ; Merci, Marco.
Leçon 6 :
M. Roche : Qu'est-ce que vous cherchez, Isabelle ?
Isabelle ; Je cherche mon sac. Monsieur Roche.
M. Roche : De quelle couleur est-il ?
Isabelle : C'est un sac bleu.
,M. Roche 2 II est grand ?
Isabelle : Non, il n'est pas grand; il est petit au contraire. 
Leçon l6 :
Isabelle ; Jacques, prends un petit panier. Nous allons y mettre 
les provisions. Voilà de belles pommes de terre.
Jacques ; Prends-en 2 kilos. Il faut aussi du fromage.
Isabelle : Oui, je vais acheter un camembert.
Jacques : Et du lait ? Un litre ou 2 litres ?
Isabelle ; Un litre, ça va être assez.
Jacques : Du beurre et des oeufs ?
Isabelle : Je vais prendre une livre de beurre et 6 oeufs. 
Jacques : Oui, on va mettre ça dans la réfrigérateur.
On se rend immédiatement compte que les modèles mécanistes 
de la communication sous forme d'un codage de demandes ou d'in­
formations entre deux pôles d'émission (le destinateur) et de
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réception (le destinataire) n'est qu'une schématisation stéréo­
typée de la communication véritable qui ne rend compte ni de 
l'humain, ni du social, ni des interactions entre les interlo­
cuteurs, ni de leurs intentions discursives. Les personnages 
des dialogues ci-dessus parlent sans affectivité et leur langa­
ge, se réduisant à du linguistique, ne permet que de coder des 
informations référentielles. Nos apprenants préféreraient des 
discours qui servent à bien d'autres choses, par exemple à ex­
primer une idée ou un sentiment, à approuver ou désapprouver, 
à convaincre quelqu'un, à agir sur l'autre, à protester contre 
une décision ou une opinion, à établir ou à rompre un contact, 
à faire du beau, du plaisant, etc. Dès lors, comprenant qu'ils 
sont saturés de messages référentiels factices, ils cherchent 
en vain l'authenticité de tels individus ! Entendons par là que, 
les apprenants ayant déjà une épaisseur sociologique suffisante 
en langue maternellej ils sont capables de comprendre que toute 
langue vivante est avant tout une pratique sociale, un mode 
d'interaction sociale. Par ailleurs, ils sont à même de savoir 
que linguistiquement une langue n'est jamais indépendante des 
sujets qui la parlent ainsi que de leurs inter-relations.
Une des causes majeures de l'inauthenticité du discours 
audio-visuel, et qui est familière à la plupart des enseignants, 
est que les concepteurs des cours ne prennent en compte qu'ûn 
nombre restreint d'éléments de la situation de communication : 
l'émetteur, le récepteur, le code, le message. Or, "anthropolo­
gues, sociologues et autres ethnographes de la communication 
ont mobilisé un appareil d'observation et d'interprétation beau­
coup plus raffiné où trouvent place les concepts de statut, de 
rôle, de décor (setting), d'acte, de topique, de norme, d'inter­
action, de stratégie" Il en résulte que, pour prendre en
compte ces paramètres, la linguistique, méthodologiquement par­
lant , doit se transformer en psycholinguistique et sociollnguis- 
tique.
1. D. Coste, "Communicatif, fonctionnel, notionnel et quelques 
autres”,dans Le Français dans le Monde n° 153» Paris, 
Hachette-Larousse, 1980, p. 50.
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Dans la méthode DVV, la thématique n*a pas sensiblement 
changé; on retrouve le même inventaire des situations-cadres.
Les auteurs ont cependant essayé de réhabiliter les variables 
psychosociologiques du langage en introduisant une histoire sui­
vie qui fait appel à des phrases à demi-implicites, comme celles 
qu'on entend souvent dans la rue, à la maison, au bureau, etc.; 
ces phrasés sont faites de mots de tous les jours et incluent 
des messages qui ne peuvent être compris qu’en situation.
Cette histoire porte sur une rencontre, celle de Pierre, 
un jeune homme de vingt-trois ans, et de Mireille. Il s'agit 
d'une rencontre fortuite, mais qui leur donnera l'envie de se 
revoir de temps en temps, et de sortir ensemble, seuls ou avec 
des amis.
On comprend facilement les avantages d'une histoire suivie : 
l'apprenant connaît les personnages, leur caractère typé, leur 
cadre habituel, leurs modes d'existence. De plus, il attend 
une suite aux épisodes déjà connus et essaie d'entrer, en quel­
que sorte, dans le déroulement de leur vie. Le fait, d'autre 
part, que ces personnages jouent un rôle précis dans le dérou­
lement de l'histoire leur donne évidemment une certaine épais­
seur psychologique. On pressent alors qu'il y a un véritable 
souci de créer une unité plus étroite entre le dialogue et la 
situation. Dans cette méthode, la situation est un élément es­
sentiel, elle n'est plus accidentelle et extérieure à la vie des 
personnages, mais on a essayé de lui donner toute son emprise 
sur les individus. Un des meilleurs exemples de cette tentative 
est celui de la première leçon : nous sommes tout de suite dans 
un cadre vivant et le dialogue se déroule comme une histoire 
en situation plausible, dans un décor précis, avec des person­
nages qui s'expriment d'une façon naturelle.
Afin de mettre en relief l'interférence du motivationnel 
et du situationnel entre les méthodes que nous analysons, il 
convient de reproduire ici la première leçon des cinq méthodes :
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VOIX ET IMAGES DE FRANCE I
LEÇON 1. —  PRÉSENTATION.
a i
9
()
m i m r n m
14
'"'IL/
iÜ
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LEÇON 1
M iiiii
Ï))V :v.r: ■"
17
\  -îSI
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L E Ç O N  1
à
Je vous présente monsieur 
Thibaut.
Monsieur Thibaut 
est ingénieur.
r
PRÉSENTATIONS
V o i x  ; m onsieur T hibau t, m adam e T hibaut, présentatrice.
P r é s e n t a t r i c e .  —  Voilà monsieur Thibaut 
Voilà madame Thibaut 
P r é s e n t a t r i c e .  =— Bonjour, Monsieur 
M o n s i e u r  T h i b a u t .  —  Bonjour, Mademoiselle 
P r é s e n t a t r i c e .  —  Vous êtes monsieur Thibaut  ^ ?
M o n s i e u r  T h i b a u t .  —  Oui ®, je suis monsieur Thibaut 
Vous connaissez ma femme ® ?
P r é s e n t a t r i c e .  —  Bonjour, M adame ®.
M a d a m e  T h i b a u t .  —  Bonjour, M adem oiselle’®.
P r é s e n t a t r i c e .  —  Entrez, s’il vous p la î t” .
M a d a m e  T h i b a u t . —  P a r d o n ” .
P r é s e n t a t r i c e .  *— Asseyez-vous” .
M o n s i e u r  T h i b a u t . —  M erc i
P r é s e n t a t r i c e .  —  Je vous présente monsieur Thibaut et madam e Thibaut 
M onsieur Thibaut est français 
P r é s e n t a t r i c e .  —  Vous habitez à P a ris”  ?
M o n s i e u r  T h i b a u t .  —  Oui ” , j’habite place d’Italie à Paris 
P r é s e n t a t r i c e .  —  Monsieur Thibaut est ingénieur
Les numéros qui figurent au-dessus de certains mots, donnent le découpage en images tel 
qu’il apparaît dans les films et dans le livre de l’élève.
50
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LA FRANCE EN DIRECT I
Jacques téléphone
a lo St ' fi lip la du
I
Jacques : Allô ! C'est Philippe Ledoux ?
\\ I Sc mwa
T
Philippe : Oui. C'est moi.
b5 5UR fi lip
Jacques : Bonjour, Philippe.
s t . 3ak
Jacques : ' C'est Jacques.
ly va bj £
Jacques : Tu vas bien ?
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\ \ i  twa o SI
I  r r %
Philippe : Oui. Toi aussi ?
tR£ bjê m eR si
r i  a
Jacques : Très bien. Merci.
t v  e pRc
r r r
Jacques : Tu es prêt ?
0
W 1 33  s q i  p R e
1
Philippe : Oui. Je suis prêt.
V J  £ \ ' i t
Jacques : Viens vite.
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LE FRANÇAIS ET LA VIE I
Marco arrive à Paris
1 2
3 4
5 6
le-
1 8
9 10
12
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Marco arrive à Paris
P lan  propose pour l’étude des dialogues :
I. P ré se n ta tio n  p a r  le film ou le livre seu l, te x te  ca c h é  (2 fois).
II. E x p lic a tio n : q u es tio n s  e t rép o n ses  su r  ch a q u e  im age.
III . R ép é tit io n  e t m ém o risa tio n : d ifficu ltés p h o n é tiq u es .
IV. E x e rc ice s  de réem p lo i su r les im ag es :
p a r  e x e m p le : 1) Voilà John Bell, voilà Pabio M urillo. 2) John Bell, .v’il vous p la ît?  — C  est m oi. — Oui. c'est lui. etc.
V. R e c o n stitu tio n  du d ia locue . — VI. L ec tu re .
1 1 12
14
16
17
19
m
20
14
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Voilà M onsieur R oche.
ni9-sj0 3
M onsieur R oche habite  à Paris.
a a a
Marco Boni M onsieur R oche, s’il vous p laît?
a G 3 £
M. Roche C ’est moi.
wa
1
Mdrcp Bonjour, M onsieur, je  suis M arco  Boni.
3  %
M. Roche Ah ! B onjour M arco, 
a
Entrez, s’il vous plaît, 
à e
Asseyez-vous.
a-se-je
Vous arrivez de Rom e, n ’est-ce pas? 
a 3 a
10 Vous n’êtes pas fatigué? 
£ a
13
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11 Marco N on, je  ne suis pas fatigué.
12 M a voiture est confortable
a w a  D D a
13 et rapide.
e a
14 M. Roche Ah ! voilà m a fem m e.
a a
15 Françoise, c’est M arco Boni.
d z
16 Il arrive de Rom e.
17 M m e Roche Bonjour, M arco, vous déjeunez avec nous?
a £
18 Marco Oui, m erci. M adam e.
£ a a
19 M m e Roche Bon. D onnez votre m anteau, s’il vous plaît.
5 D D d o
20 Sophie ren tre  de la Sorbonne à midi.
3  f  d  3  3
15
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DE VIVE VOIX I
1 .  P ie r r e  e t  M ir e i l l e  
f o n t  c o n n a i s s a n c e
Personnages : Pierre 
Mireille
Le présentateur
3 0
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m
0 4
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t  « Fôerre e t  E¥lireiiie
f©rBt ^o'EnrsaissaGTKDe
Personnages : Pierre
Mireille
Le présentateur
Nous sommes à Parîs^ \im soir du mois de mars. 
Cette jeune Jïlie, que )ious toyons sur Vimage, 
à gauche, rentre chez elle après son travail. 
Le jeune homme aussi] rentre chez lui. Mais lui 
vient de perdre son emploi. Ces deux jeunes gens 
ne se connaissent pa^ .^ Pourtant, ils vont par 
hasard faire connaissqnce et devenir les héros 
de notre histoire. Regardez-les et écoutez-les (1).
01 Pierre, (voyant^  que Mireille va tomber). — Attention, Mademoiselle! (2) 
MIREILLE. Merci, Monsieur! (3)
. Pier re . —  Je v o u s  en  prie. (4 ) |
M ir e i l l e .  —  v'pilà u n  ta x i!  (5 ) j
; M ir e i l l e . ' / a w  chauffeur).—  6, rue Montmartre, s’il vous plaît. (7)
P ierre . —  V ous a v ez  m al?  (8)
MIREILLE. —  O p i, j ’a i m a l. (9)
P ierre . — Je vais avec vous. (10)
£3 M ir e il l e . — Vous êtes é tudian t? '(11) j .
P ie r r e . — N on,'je suis dessinateur. (12) Et vous, vous 'êtes étudiante? (13)
M ir e il l e . — Non, je suis dactylo. (14) ! ^
P r é se n t a t e u r . 4— Dactylo? Dessinateur? Vous comprenez? Non? (15 ) Regardez.
: ' Voilà une dactylo. Voilà un dessinateur. (16) |
G P i e r r e ,  (montrant les initiales sur le sac de Mireille)..— M. D.! Vous vous appelez
Marie? (17) ;  ■. _ /  : -  j ,
. M ireille . — Ndn. Je m ’appelle Mireille, Mireille Deschamps. (18) Et vous, 
comment vous appelez-vous? (19) j . '
Pier re . — Moi, je m ’appelle Pierre , Bcrtin. (20)
29
M ir e i l l e .—  Ah! voilà lia rue Montmartre. (21 )
P ie r r e . —  Vous habitez rue Montmartre ? (22 )
M ir e i l l e .  —  Oui, Et ypus? (23 ) . i  ,r
PIERRE. --- Moi, j’habité place de la Bastille. (2 4 ) . ,
MimiELE (quittant Pierre). —  Mqxci, Monsieur. (25) Au revoirj Monsieur. 
PIERRE. T— A u  revoir, Ajlademoiselle. (26 ) Y I
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m
rudiment
Objectifs
agnétophone de Bekty
livre pages 2-5 
cahier pages 2-3
La première leçon établit un contact direct avec la langue française dans une situa­
tion qui souligne l’utilité de connaître une langue étrangère : on y fait la connais­
sance jde deux adolescents, Betty Borgen (d’origine anglo-saxonne) et Pablo N eto  
(d’origine latine), qui font un séjour linguistique en France; une amie commune, 
Sabin^ Dulac, les mettra en relation avec sa famill^ au cours de brefs épisodes qui 
constituent la trame des sept leçons-rudiment.
Cette première leçon permet également aux élèves 
consignes utiles au déroulement de la classe. ,
Précéaemment, au cours d’une « séance zéro », 1^  professeur a pu présenter lés 
perspectives générales du cours de français (voir à ce sujet. Le Fronçais clans le 
mondd, n° 123, pp. 37-44). |
Dans le courant de l’année, on pourra prévoir des rétours à ce point de départ pour 
' mesurer la distance parcourue depuis le premier contact avec la langue française.
le se familiariser avec quelques
Dialogue 
de départ
Les chiffres correspondent aux numéros des 
positives dont deux opposent les situations du
(P o u r  le s;«  to p s  » so n o re s , v o ir  C a rn e t p . 141.) .
1 (Brûlis de la rue)
imagcis. Présentation sur quatre dia- 
vouvoiement et du tutoiement.
2  L evehdeur  
Betty I %
3  Betty I '
. Le vendeur
Bonjour, m adem oiselle. 
Bonjour, m onsieur.
Qu'est-ce que c ’e s t?  
.C’e st  un m agnétophone.
4 Le vendeur : Regardez!
5 Le vendeur 
Betty i
6  Le vendeur
V
7  Le verideur . 
Betty ;
8  Le vendeur . 
.. Le m agnéto­
phone)
9  Betty :
: _  (à  la caissière)
.10 Le vendeur 
Betty ;
Parlez!
Je m 'appelle...
Chut! ;
R épétez!,
Je rn'appelle Betty Borgen. 
Écoutez!
Je m 'appelle... . , ' ; ■ 
Chut! Répétez!
Je m'appelle Bet(y Borgen.
Merci, m adam e. ' -
Au revoir, m adem oiselle. 
Au revoir, m onsieur.
11 Betty i : Bonjour, Pablo! ’
Pablo j ; Bonjour, Betty!
12 Pablo j : Q u'est-ce q u e . c 'e s t?  Un 
ballon?
Betty : Non.
1 3  Betty : Regarde! .
Pablo ; C'est un m agn étop h on e?
Betty : Oui.
14 Betty : Écoute!
Le m agnéto­
phone : Je m ’appelle Betty Borgen.
1 5  Betty- : Parle!
Pablo : Je m 'appelle...
(Sirène |J'une voiture de pom piers)
1 6  Betty ) : : : Répète! j
Pablo 1 f- : Je m'appelle Pablo N eto. ;
1 7  Le m agnéto- . . ^
phone
Betty 
et Pabl(
L . : Je m 'appelle Betty B orgen... 
1 : Je m'appelle Pablo N eto.
. " Formidable! / '
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Il est évident que, d'après cette comparaison dans DVV,
"la non-neutralité du dialogue éclairée par la situation et 
sous-tendue par elle, a quelque chose de provocant pour les 
étudiants et les pousse à vouloir exprimer ce qu'ils saisis­
sent, à expliciter ce qui est caché derrière ce qui est dit" ^
A l'inverse, dans les quatre autres cas, les personnages 
se déplacent et agissent, la plupart du temps, hors contexte 
et selon les hasards d'un parcours pédagogique.
Nous avons déjà fait référence au rôle de 1'implicite dans 
le discours authentique. Les images situationnelles de DVV, com­
me toute image-situation, n'ont pas à imposer une réalisation 
linguistique plutôt qu'une autre, mais elles visent à présenter 
des indices sur les circonstances et les conditions de 1'énoncia­
tion, ainsi que sur les relations et les intentions des locuteurs. 
Ces relations,étant riches et affectives dans la mesure ou elles 
sont liées à 1'histoire personnelle des interlocuteurs, sura­
joutent au sens littéral de l'énoncé des significations impli­
cites, très importantes pour la compréhension de 1'intention de 
communiquer. Au bout de quelques leçons, les apprenants connais­
sent suffisamment les personnages pour prévoir leur comportement 
et inférer 1'intentionnalité de leurs réactions verbales. H. Besse 
nous en donne un bon exemple (leçon 4)5 Pierre offre un petit 
bouquet de violettes à Mireille. Le jeune homme, le locuteur, 
assis devant une table, regarde et montre de la main un bouquet 
de roses posé sur une chaise. L'énoncé prévu est : " Mm 1... 
c'est un gros bouquet J".(Voir figure 1) ;
Figure 1.
1. M. Argaud, "De Voix et Images de France à De Vive Voix", dans 
Voix et Images du CREDIF numéro spécial, 1973, p. 19»
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Les apprenants savent, depuis plusieurs leçons, que ce 
jeune homme s'intéresse beaucoup à cette jeune fille. Comme le 
fait remarquer H. Besse, "il est donc possible de supposer 
qu'en montrant le bouquet de roses rouges, le jeune homme n'a 
pas simplement 1'intention de le décrire, et que s'il en parle 
à quelqu'un qui sait aussi bien que lui que ce bouquet existe 
et que c’est un bouquet, c'est pour sous-entendre autre chose :
"On vous a offert un autre bouquet, plus gros que le mien ?", 
"Quelqu'un d'autre que moi s'intéresse à vous ?", etc. Mais par 
politesse et par pudeur, il ne peut formuler explicitement cette 
intention de communiquer, il la sous-tend donc et les specta­
teurs n'ont aucune difficulté à en discerner la signification, 
pas plus que 1'interlocutrice qui répond aussitôt dans l'image 
suivante s II n'est pas pour moi " ( .  Dès lors, les relations 
entre les personnages n'étant pas neutres, leurs échanges ver­
baux sont riches d'implicites. Il va de soi que ce sont ces im­
plicites psychologiques que, dès les premières leçons, 1'appre­
nant souhaitera expliquer.
Toutefois, on pourrait être amené à regretter le nombre 
restreint d'énoncé s de ce type. Dans la plupart des cas, le dis­
cours reste au niveau du quotidien. Les conflits, quand ils exis­
tent, sont mal exploités et peu convaincants :(voir leçon 6, 
par exemple).
Pierre : Je ne vois pas l'écran, à cause de ce chapeau. Et vous? 
Mireille : Si, moi, je le vois bien.
Ouvreuse : Madame, ce monsieur ne voit rien. Vous voulez enlever 
votre chapeau, s'il vous plaît ?
Une dame : Mon chapeau ? Je ne l'enlève pas. Je ne veux pas 1' en­
lever . Je le garde.
Voix d'homme % Chut l Taisez-vous l
1. H. Besse, "Signes iconiques, signes linguistiques", dans 
Langue Française, op. cit., p. 55*
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Dans d'autres cas, les personnages ne parlent que pour 
l'unique plaisir de faire fonctionner des structures et de fa­
briquer des messages grammaticalement corrects.
Leçon 21 :
L'épicier : Vous désirez, Madame ?...
Mme Bertin : Donnez-moi un kilo de pommes, une douzaine d'oeufs
et un litre d'huile.
L'épicier : C'est tout ce qu'il vous faut ?
Mme Bertin : Combien coûtent les fraises ?
L'épicier : Quatre francs la livre.
Les réactions des étudiants de S. Moirand ayant suivi ce 
cours audio-visuel sont à cet égard révélatrices : "Moi, tout 
le monde ici, nous avons beaucoup d'intérêt sur la vie...pas 
toujours sur le restaurant, l'hôtel, la gare... Nous avons 
toujours des problèmes avec les journaux, avec la vie sociale... 
Dans la maison je peux parler, je peux parler avec toi J.Pierre, 
un peu, mais quelquefois je peux pas parler ... pas du tout... 
parce qu'il y a des mots que je connais pas...il y a des situa­
tions sociales que je..."  ^ .
Ces remarques, -parmi d'autres, mettent clairement en évi­
dence certaines réticences ressenties devant les méthodes audio­
visuelles. Significativement, elles ne sont pas exclusivement 
appréhendées sous l'angle linguistique ou culturel, mais sur­
tout sous l'angle motivationnel et communicatif. Il est évident, 
que les réactions et les remarques des apprenants devraient 
orienter les chercheurs et les méthodologues vers "une linguis­
tique de la parole qui envisage l'échange verbal dans ses com-
(2)posantes sociales et psychologiques"
1. S. Moirand, "Audio-visuel intégré et communication". Annexe, 
dans Langue Française n° 24, op. cit.
2. Ç. Heddesheimer, J-P. Lagarde, "Apprentissage linguistique et 
communication", CLE Internationalj Paris, 1978, p. 5.
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Pour ce qui est de l'histoire suivie de la méthode, les 
étudiants de S. Moirand considèrent que "l'histoire est gentil­
le, c'est mignon, mais pas vraie. Pierre c'est le prototype du 
bon garçon, Mireille, c'est le prototype de la belle fille. Une 
méthode qui est pour les garçons (les filles) elle doit être 
sérieuse. C'est pas ça...je ne pourrais jamais être avec un Pierre 
comme ça...quelquefois dans la classe, c'est pas intéressant, 
le sujet qui passe, l'image, c'est pas intéressant, tu vois... 
c'est fatigant. Quelquefois, (ça m'est arrivé dans la classe)... 
quelquefois on rigole parce que Pierre n'a pas encore embrassé 
Mireille mais ça je trouve que c'est idiot. Pierre et Mireille 
ne se disputent jamais avec personne, ils ne parlent pas de 
difficultés de vivre...ils discutent de rien..."
En effet, les deux protagonistes de l'histoire parlent 
sans trace d'affectivité durant les trois tiers de la méthode 
et n'échangent que des banalités polies.
leçon 4 :
Pierre : Oh l Excusez-moi. Ma tasse est cassée.
Mireille : ça ne fait rien. Les tasses sont à moi. Elles ne sont
pas à Madame Ratier.
Pierre : Les meubles aussi sont à vous ?
Mireille : Oh l Non l Cette grosse armoire est à elle, et ces
chaises aussi. Mais ce fauteuil et cette table sont 
à moi.
Pierre ; Très joli ! Mais, et cette pipe ? Elle est à vous ?
Leçons2 s
Mireille : Non,là, il y a un couloir. C'est la porte du couloir.
Non, ici, c'est la salle à manger. Non, là, c'est le 
cabinet de toilette.
Pierre : Et les escaliers ?
Mireille % Voilà la porte des escaliers.
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Pierre : Qu'est-ce que c'est ?
Mireille : Ce sont des ballons, les ballons des enfants.
La "Méthode Orange" a paru en 1978. On pourrait espérer, 
dix-huit ans après les piétinements de 1'audio-visuel intégré, 
trouver dans ce cours une meilleure utilisation du concept de 
communication. Toutefois, LMO demeure dans une grande mesure 
une méthode classique : "Les images du livre, toujours numéro­
tées et en concordance avec les séquences sonores de 1'enregis­
trement , placent l'élève devant une situation de communication 
selon la technique connue des méthodes audio-visuelles"  ^ .
Malgré 1'intention des auteurs de faire appel "au besoin 
d'activité et à la responsabilité de 1'apprenant, par la place 
faite au sens inventif et aux différentes formes de fictions", 
les échanges verbaux des interlocuteurs sont encore criants 
d'inauthenticité. Le but des inter-relations, c'est, ici encore, 
de demander ou de donner des informations sur la vie ou 1'en­
vironnement quotidien. Quelques exemples sont ici nécessaires :
Leçon 4 A :
Monique
Sabine
Monique
Luc
Sabine
Monique
Monique
Luc
Sabine
Luc
Bon, j'ouvre la valise.
Et moi, j'ouvre le sac.
Ah ! Un pantalon, à qui est-ce ?
C ' est à moi.
Mais non, ce n'est pas à toi î 
G'est à Sabine.
Une robe.
ça, c'est la robe de Sabine.
Mais, non, Luc, regarde !
Ah ! Oui, c'est la robe jaune de Monique.
1. A. Reboullet, J-L. Malandain, J. Verdol, "Méthode Orange I, 
Carnet du professeur", Paris, Hachette, 1978, p. 6.
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Leçon 6 B :
Mme Dulac : Qu'est-ce que tu as Sabine ?
Sabine ; J'ai chaud, j'ai très chaud... et j'ai soif.
M. Dulac : Et vous deux, qu'est-ce que vous avez ?
Monique : Je n'ai pas faim...
Luc : Moi, je suis fatigué et j'ai froid.
Marcel : Alors, les enfants, qu'est-ce que vous avez ?
Monique et Luc % Nous ? Rien 2 
Monique : J'ai faim.
Luc : Et moi, je ne suis pas fatigué...
Sabine î Mais moi, je suis malade J
Leçon 7 B :
1. Où est-ce qu'elle va ? (Betty)
Elle va en France.
2. Où est-ce qu'il va ? (Pablo)
Il va à Paris.
3. Elle va au cinéma. (Sabine)
4* Il va à l'hôtel. (Luc)
Il va à l'école.
3é Elle va à la gare (Mme Dulac)
6. Il va aux Pays-Bas. (M. Dulac).
Il va aux Etats-Unis.
Leçon 12 :
Acheteur : Cette écharpe coûte combien ?
Vendeur : 2 5 francs.
Acheteur s Et cette cravate, c'est combien ?
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Vendeur : 3 5 francs.
Acheteur : Je prends les deux.
Vendeur : 25 et 35, soixante francs.
Ainsi, les énoncés apparais sent-i1s le plus souvent neutres 
et inexpressifs. En définitive, dans cette méthode, comme dans 
les précédentes, l'analyse des personnages et de leurs inter­
relations aboutit à la même liste stéréotypée. Leur principal 
rôle est de privilégier le fonctionnement des structures intro­
duites dans les leçons; fait qui est souvent pressenti à tra­
versa le titre conçu pour chaque leçon. Quelques exemples sont
révélateurs à cet égard : Leçon 2 A :"Qui est-ce ?", leçon 4 A:
"C'est à moi", leçon 5 B :"Quelle heure est-il ?", leçon 6 : 
"Qu'est-ce qu'ils ont ?", leçon 7 4 :"Ils ont travaillé" , le­
çon 7 B :"Je vais à Paris", etc.
Or, ces structures introduites dans des échanges verbaux 
où la fonction émotive est sous-représentée (sauf peut-être 
dans quelques cas) s'avèrent insuffisantes pour mobiliser les 
ressorts affectifs de 1'apprenant-locuteur en langue étrangère.
5• L'influence de la méthode directe.
Dans 1'évolution des méthodes actives, les méthodes audio- 
viuelles ont pris la succession des méthodes actives,première 
génération, dites méthodes directes.
Comme le fait très justement remarquer H. Besse, entre ces 
deux générations, il y a une continuité et "de nombreux cours 
audio-visuels apparaissent comme des avatars modernes de cours
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de méthode directe"  ^ L'enseignant n'apporte plus en classe 
des objets, mais il les montre sur l'image; il ne mime plus 
les actions décrites par les verbes étrangers, mais il les fait 
voir à l'aide de dessins; il ne se sert pas souvent des rela­
tions du groupe, il utilise celles que simule le film fixe. Il 
est évident que cette deuxième technique gagne en vérité, mais, 
disons le, le fondement reste identique : il s'agit d'apprendre 
à désigner des êtres, des choses, ou des actions que l'on peut 
voir. D'où, 1'importance accordée aux mots concrets et aux ver­
bes d'actions.
Cette procédure, héritée de la méthode directe, tout en 
étant simple et naturelle, dissimule des problèmes importants.
Le recours aux mots concrets et aux verbes d'actions aux 
dépens des mots et des expressions relevant de la fonction 
émotive du langage aboutit à un manque d'épaisseur psychoso­
ciologique chez les principaux personnages. Ces personnages 
parlent et agissent sans se sentir impliqués dans leur dis­
cours et dans leurs gestes, et sans pour autant impliquer l'in­
terlocuteur, encore-moins le spectateur. Il s'agit le plus sou­
vent d'un récit ou d'une description artificiellement transfor­
mé en dialogue et non d'un échange entre locuteurs désirant com­
muniquer. Quelques exemples sont ici nécessaires:
VIF, leçon 7 :
Catherine : Regarde Paul. Je dessine un vieux bonhomme. La tête 
le nez..., les yeux..., la bouche.
Paul : Et les dents ?
Catherine : Les voilà. Maintenant, je dessine les oreilles..., 
la barbe..., les cheveux.
Paul : Et la langue ?
1. H. Besse, "Images et mots concrets", dans Voix et Images du 
CREDIF n° spécial, 1974, p. 21.
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Catherine i On ne la voit pas.
Paul : Mais si, regarde mon dessin. Ici, on voit bien la 
langue. Attends un peu : l'oeil droit est fermé, 
l'oeil gauche ouvert. Je continue : le cou..., les 
épaules..., la poitrine..., le ventre..., les bras..., 
les jambes..., les pieds.
leçon 8 :
Michel Thibaut
Jean
Michel Thibaut 
Françoise Thibaut
LFD, leçon 2 :
: Nous sommes dans la salle à manger. Venez, 
Jean.
: Avec plaisir. Vous êtes bien ici I Vous re< 
gardez des photos ?
: Nous regardons des photos de vacances.
: Ici ; voilà nos enfants; ils courent, ils 
jouent au ballon.
Philippe ; C'est ta chambre ?
Elle est grande !
Jacques : Ma chambre 2 Non 2
C'est mon appartement.
Philippe : Ton appartement 2
Jacques : Mais oui. Ici, tu es dans mon bureau.
Philippe : Et là, qu'est-ce que c'est ?
Jacques : C'est ma cuisine.
A gauche, voilà ma chambre.
Philippe : Et voilà ton jardin.
LFV, leçon 15.
M. Lip : Combien avez-vous de pièces ?
M. Bot : Quatre : le séjour, la salle à manger, deux grandes
chambres, plus bien-sûr, la cuisine et la salle de bains.
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LFV, leçon 13 :
André : Je travaille de 9 heures à midi un quart, 
et de 2 heures à 6 heures.
Alors, je me lève à 8 heures.
J'ai pris ma douche (ou mon bain) le soir, 
et le matin je me lave en 7 minutes, 
je me rase en 3 minutes,
quand je suis rasé, je m'habille (2 minutes),
et je me chausse ( 30 secondes),
mon petit déjeuner... Et hop l Sur ma moto !
LMO, leçon3 
Luc
Chantai
Monique
Luc
Oh î II y a un chat sur l'armoire.
... et un chien sous la table.
Regardez les poissons 2
Un chien, deux chats, des poissons... C'est 
formidable.
Monique ; : Mais, mademoiselle Plume, il n'y a pas d'oiseau ?
Melle Plume : Regardez dans la cage 2
Chantai : Et dans l'armoire, qu'est-ce qu'il y a ?
Le Perroquet : Il y a un éléphant 2
LMO, leçon 7 :
Mme Dulac : Le train part dans vingt minutes.
Sophie I Je n'ai pas ma valise...
Monique : Et moi, je n'ai pas d'argent...
Luc : Je ne vois pas mon anorak 2
Mme Luc : Regardez dans l'armoire 2
Luc : Ah 2 Voilà la valise... l'anorak...
et l'argent 2
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On aura reconnu dans ces messages verbo-iconiques la vieil­
le technique des images-i1lustrations dont la fonction est de 
faire passer des informations didactiques. Dans ce jeu pédago­
gique les personnages ne sont là que pour justifier la forme 
dialoguée des leçons. Le locuteur offre un visage à 1'expres­
sion neutre et semble parfois s'adresser plus aux spectateurs 
qu'à son interlocuteur. Aucune lecture séquentielle entre les 
différentes images n'est possible puisque celles-ci se réfèrent, 
hors situation contextuelle, à des énoncés différents pour cha­
que vimage. Ce qui importe, semble-t-il, c'est la visualisation 
des énoncés : la continuité situationnelle et ses composantes, 
facteurs déterminant la motivation des apprenants, lui sont en­
tièrement sacrifiées.
Or, il existe un lien certain entre la sémantique de la 
langue et la sémiologie audio-visuelle fondée sur les images- 
illustrations. "Une sémantique de la langue, qui construit son 
objet d'étude au moyen de 1'organisation interne de la langue 
en dehors de tout phénomène relatif au discours, aura évidem­
ment tendance à sacrifier les composantes situationnelles des 
actes de communication en langue étrangère pour mettre en va­
leur les signes linguistiques composant l'énoncé"
Tirant argument de ce que le contexte et les composantes 
situationnelles jouent un rôle qu'on ne devrait pas passer sous 
silence, il convient de conclure que les images-illustrâtions, 
substituts des référants, ne peuvent pas garantir la fabrica­
tion de dialogues attrayants pour les apprenants.
4. La situation iconique % un centre d'intérêt masqué l
Nous avons déjà vu que la situation iconique vise à pré­
senter les échanges verbaux des interlocuteurs dans une réalité
1. H. Besse, "Signes iconiques, signes linguistiques", op. cit., 
p. 44*
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extra-linguistique afin de les rendre plausibles et intéressants.
Sans vouloir ignorer les problèmes de la mise en discours 
du vocabulaire et des structures à enseigner à partir d'une si­
tuation, on peut dire que dans la plupart des cas ces situations 
ne sont que des "centres d'intérêt" masqués.
En effet, l'analyse des thèmes traités dans les cinq métho­
des aboutit à une liste de "centres d'intérêt" traditionnels :
1'appartement, les magasins, les vêtements, la poste, etc. Au 
cours des chapitres précédents, nous avons vu que cette théma­
tique s'avère incapable d'authentifier les échanges verbaux des 
interlocuteurs.
"Le centre dit abusivement d'intérêt devient alors un outil 
hybride pour le recensement de la langue à enseigner et la pré­
sentation du discours d'enseignement.
En tant qu'outil de recensement, face à une matière plétho­
rique et apparemment anarchique, il décide du lexique qu'il con­
vient d 'enseigner à tout individu se proposant d'apprendre une 
langue étrangère. Pour cela, il regroupe, dans des rubriques 
considérées arbitrairement comme utiles, des vocables sans liens 
linguistiques entre eux, mais présentant la particularité d'avoir 
des référés contigus" ^
C'est ainsi que dans la leçon 7 de VIF, les différents mots 
qui rendent compte du "visage" constituent une unité d'enseigne­
ment : les yeux, le nez, les oreilles, la bouche, les cheveux, 
la barbe, etc ; dans la leçon 2 de LFD, les mots chambre, bureau, 
cuisine, jardin constituent aussi une unité d'apprentissage par­
ce qu'ils rendent compte du centre d'intérêt "appartement"; dans 
la leçon 16 de LFV, les mots pommes de terre, fromage, beurre, laü 
oeufs, eau minérale, viande, etc., constituent encore une unité 
d'enseignement parce qu'ils rendent compte du centre d'intérêt 
"supermarché"; également, dans la leçon 4 C de LMO, qui abuse un 
peu trop des centres d'intérêt, les mots pantalon, robe, écharpe,
 ___
1. R. Calisson, "Thèmes de prédilection et vocabulaires thématisés 
à charge incentive", dans Lexicologie et enseignement des lan­
gues, Paris, Hachette, 1979, p. 22.
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anorak, lunettes, etc., constituent une unité d'apprentissage 
pour la seule raison qu'ils renvoient à des objets qui sont 
proches les uns des autres dans le monde réel.
La procédure la plus connue pour faire passer le sens de 
ces mots concrets, c'est le recours à la tournure "Qu'est-ce 
que c'est ?". Toutefois, on imagine mal un français parlant 
à un autre français et lui posant la question "qu'est-ce que 
c'est ?" devant l'image d'un pantalon 2 Les circonstances dans 
lesquelles un français poserait la question "qu'est-ce que c'est?" 
sont assez différentes de celles où se trouvent 1'enseignant 
et les apprenants.
On posera ce type de question devant un objet inhabituel 
dont on ignore l'usage; à un garagiste par exemple pour décou­
vrir 1'utilité d'ùne pièce ou d'un organe du moteur de la voi­
ture. Bn effet, cette question suppose toujours une curiosité 
et une ignorance de la part de celui qui la pose, ainsi qu'une 
bonne connaissance chez celui à qui On adresse la question. Il 
n'en va pas de même dans la classe, puisque 1'apprenant connaît 
aussi bien que 1'enseignant l'usage d'un "pantalon".
Il s'ensuit que cette façon de procéder conduit 1'ensei­
gnant et les apprenants à utiliser le langage d'une manière 
artificielle et peu crédible.
Dans ces conditions, le centre d'intérêt devient un outil 
artificiel pour la présentation du discours, dans la mesure où 
"il introduit le vocabulaire à enseigner dans des phrases gram­
maticalement correctes sans doute, mais pragmatiquement et cul­
turellement inacceptables, parce qu'elles adoptent le style dé- 
signatif des leçons de technologie, pour parler de choses com­
munes, qui relèvent d'une connaissance du monde acquise dès 
1'enfance par expérience personnelle, et sur lesquelles personne
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n'éprouve plus le besoin de revenir par la suite .. (1)
Sans qu'il soit besoin d'aller jusqu'à une caricature 
forcée, l'accent mis sur des exercices de nomination et de des­
cription d'un réel très peu séduisant pour 1'apprenant et inter­
disant toute initiative, conduit à un enseignement qui détruit 
l'intérêt et empêche les motivations véritables.
Sous réserve de nuancer davantage dans les chapitres qui 
vont suivre, il convient de dire "qu'on n'apprend que ce qui 
intéresse, que ce qu'on veut savoir" (^ .
5• La référence unique au Français Fondamental est-elle 
suffisante pour rendre les contenus des messages 
verbo-iconiques plausibles et intéressants ?
Les cours audio-visuels que j'ai choisi d'analyser repo­
sent sur les enquêtes statistiques du Français Fondamental et 
ces enquêtes prétendent au départ " rendre compte des usages 
les plus courants dans 1'ensemble de la France" (^ .
Compte tenu que les thèmes du Français Fondamental sont 
des listes de mots et de structures arbitrairement considérées 
utilitaires, on est amené à dire que le Français Fondamental 
préfère, autant que le centre d'intérêt, l'utile au motivant. 
En effet, privilégiant une thématique utilitaire et neutrali­
sée, il a exclu de ses rubriques des mots et des structures 
de haute fréquence, sous prétexte qu'ils sont familiers : par 
exemple, zut, ben, bien entendu, bref, j'en ai marre, fiche le
R. Calisson, "Thèmes de prédilection et vocabulaires thématisés 
à charge incentive", dans Lexicologie et enseignement des 
langues, op. cit., p. 23.
M . Lobrot, "La pédagogie institutionnelle. L'école vers 1'auto­
gestion" , Gauthier-Villars, .1968, p. 88.
G. Gougenheim et autres, "L'élaboration du français fondamen­
tal", Paris, Didier, 1964, p* 5*
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camp, ça serait sympa, type, gars, truc, copain, bouquin, 
chouette, etc. Par ailleurs, dans 1'établissement des listes, 
les auteurs du Français Fondamental n'ont pas tenu compte des 
diverses acceptions des formes; or, ces listes n 'indiquent pas 
nécessairement les usages qu'on peut en faire.
Rejoignons ici la très bonne remarque de R. Galisson qui 
constate qu* "en prenant partie pour la sélection contre 1'ex­
haustivité, les auteurs du Français Fondamental ont eu raison, 
mais en désincarnant le langage, ils n'ont pas vu qu'ils neutra­
lisaient son pouvoir de séduction, en empêchant 1'apprenti en 
langue de satisfaire sa légitime envie d'explorer au-delà du 
fondamental, quand le sujet 1'intéresse" (^ .
Or, ces données du Français fondamental ont contraint les 
auteurs des cours audio-visuels à suivre une progression linguis­
tique stricte, fondée sur des phénomènes syntaxiques et lexicaux. 
Pourtant, de toute évidence, "on ne parle pas pour réaliser des 
formes mais des fonctions du langage et le quoi faire précède 
le comment faire" •
Afin d'éviter les problèmes qu'impose le choix des formes, 
"on a cru bon, dans bien des cours de langue, de s'en tenir à 
une rassurante neutralité" ) d'un modèle préétabli.
Ces quelques remarques amènent à dire que la référence 
commune au Français Fondamental explique en partie la conver­
gence dans la thématique et les contenus linguistiques des cinq 
méthodes.
On pourrait donc conclure,avec R. Galisson, que la situa­
tion des méthodes audio-visuelles présente les défauts du
1. R. Galisson, "Thèmes de prédilections et vocabulaires thémati— 
sés à charge incentive", op. cit., p. 26.
2. J. Courtillon-Leclercq et E. Papo, "Le Niveau-Seuil établi 
pour le français peut-il renouveler la conception des cours 
(audio-visuels) pour débutants ?", dans Le Français dans le 
Monde n® 133, Hachette-Larousse, Paris, 1977, p. 59.
3• Ibid., p. 59.
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Français Fondamental, c'est-à-dire : "d'être universelle, donc 
de négliger la spécificité des goûts et des aspirations des 
différents public s ; de proposer une matière d'enseignement trop 
sèche pour être attrayante"  ^ .
A ce point, il m'a semblé utile d'ajouter quelques remar­
ques personnelles d'apprenants : ces remarques sont extraites 
d'une discussion réalisée entre 1'enseignante et les apprenants 
en fin d'année scolaire 1980, au cours d'une promenade. Il s'a­
gissait d'apprenants qui avaient déjà deux ans de français, 
ayant travaillé avec la méthode "La France en direct I". Les 
fautes des apprenants n'ont pas été corrigées.
- Philippe, Jacques, Nadine et tous les enfants de notre livre 
parlent comme les grecs anciens. Nous, nous vivons à 1980.•• 
c'est différent.
- Oui, c'est vrai. Dans une classe au... (le nom) lycée d'Athènes 
un élève a dit au professeur de français (un monsieur en cos­
tume noir i) que Philippe parle comme Socrate... Tous les 
élèves rigolent beaucoup... et le professeur l'a sorti de la 
classe.
- Les professeurs n'aiment pas la vérité... ils donnent des 
mauvaises notes quand les élèves bâillent ou préparent un au­
tre cours... mais c'est qu'ils s'en foutent de Mme Ledoux
qui fait le ménage tout le jour...
- C'est pas vrai... Mme Ledoux et Mme Dubois ne sont pas comme 
ma mère... Elle joue aux cartes, elle va dîner avec des amis 
et elle a souvent des histoires ... avec mon père et ma soeur. 
Avec moi, c'est mieux...
- Personne n'est pas fâché dans ce livre. C'est pas possible... 
Nous, nous sommes des ^recs... comment dire... nous sommes 
excités.
1. R. Galisson, "Thèmes de prédilection et vocabulaires thémati­
sés à charge incentive", op. cit., p. 26.
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- Nerveux... Les Français sont aussi comme ça... Quand je suis 
allé à Paris, ils étaient comme nous... ils parlent fort et 
crient beaucoup.
- Tu es allé à Rome ? C'est fou... 2
- Vous rigolez aussi. Madame, dans la classe avec ça... Je vois..
Vous êtes fâchée avec ces bêtises... Quand Nathalie et Pierre 
dansent dans un ballon dans la rue... Nous, nous dansons dans 
la maison et nous fermons la lumière...
- C'est pas comme toi Pierre...il est sage 2
- Tu rigoles, sur l'image...c* est différent. Dans la disco...
c'est comme toi i
- Les filles que nous connaissons, elles sont plus modernes et 
plus intelligentes... comment dire plus intéressants que Syl­
vie et Hélène.
- Les Françaises c'est pas comme ça...tout le monde le connaît... 
Mon père travaille dans un bureau français. Je connais une 
fille française... elle est belle et elle parlé grec dans six 
mois.
- Les langues c'est important, mais ça dépend... il ne faut pas 
nous raconter des bêtises...
- Il faut dire la vérité... Dans les quartiers ... (le nom) près
du Pirée, il y a des enfants qui meurent de faim...
- Dans tout le monde... en Afrique...
- Dans notre livre, les enfants mangent un hors-d'oeuvre et
achètent du champagne... Moi, j'ai tout à la maison... Mais 
les autres?
- Tous font grève à cause des prix...
- Et la politique...
- T'as pas honte ? La politique c'est pas pour les garçons qui 
parlent français...
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- "Quoi de neuf ?" c'est pas comme "La France en direct”.
- C'est vrai et agréable.
- Nous, nous parlons un peu français, mais c'est un lycée pilote 
et vous, vous dites autres choses que "La France en direct"... 
C'est chouette, nous parlons de tout...
Ces quelques observations d'apprenants, parmi d'autres, 
nous amènent à ajouter que les messages verbo-iconiques reflé­
tant un monde insolite et inhabituel sollicitent trop peu les 
apprenants pour qu'ils le vivent de l'intérieur. Ce théâtre pé­
dagogique, qui se déroule sous leurs yeux, ne les engage pas.
Les apprenants ne se sentent pas suffisamment concernés par les 
échanges verbaux des personnages pour s'identifier à eux. Cette 
intention première de provoquer l'identification est à la base 
de toute méthode audio-visuelle. "Les énoncés seront présentés 
dans des dialogues en situation destinés à créer chez les élè­
ves, par identification avec les personnages mis en scène, un
(l\
besoin de communication" ' .
Ainsi conçue, l'identification suppose d'abord une repro­
duction du modèle verbal totalement liée au schéma des échanges 
verbaux illustrés par l'image. Elle revient à associer une ima­
ge-stimulus et une réponse unique stéréotypée, ce qui ne se pro­
duit pas dans une conversation réelle. Elle exige de l'apprenant 
de s'identifier, tour à tour, à tous les personnages de la métho* 
de, même à Madame Ledoux qui fait le ménage. Dans la réalité 
pédagogique, les apprenants ne nous ont jamais laissé croire 
qu'ils acceptaient de s'assimiler à des acteurs neutres avec 
lesquels, bien souvent, ils ne se sentent aucune affinité.
De toute évidence, les messages verbo-iconiques sont des 
modèles de communication qu'on imite, et non une communication 
implicante, génératrice de langage.
1. D. Girard, "Méthode directe et méthodes audio-visuelles", 
Paris, BELC, multigraph., 1974» P* 12.
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Compte tenu de son caractère nettement imitatif, l'iden­
tification audio-visuelle est bien loin du phénomène de la pro­
jection qui consiste "en une adéquation entre le sujet percevant 
et le sujet perçu"
Elle est, par conséquent, aussi bien loin de ce que F. Weiss 
appelle "une démarche de découverte et d'heuristique fonction­
nelle frottée de quelque maïeutique afin de faciliter l'émer­
gence et l'expression des besoins" ou bien "une démarche de
découverte implicante pour l'apprenant, avec les tâtonnements
(2 ^et les erreurs inévitables" •
Les productions des apprenants et les résultats de l'en­
quête psycho-sociale pour la découverte de thèmes de prédilec­
tion seront révélateurs à cet égard.
6. La méthodologie de l'utilisation du message verbo-iconique
Une étude approfondie visant, d'une part, à mettre en lu­
mière les causes de carence de l'aspect motivationnel des mes­
sages verbo-iconiques des méthodes audio-visuelles et, d'autre 
part, à proposer quelques techniques d'amélioration, même par­
tielles et ponctuelles, ne saurait se contenter uniquement de 
l'analyse des caractéristiques situationnelles de ces messages.
Prenant comme postulat le fait que l'acte pédagogique est 
un ensemble complexe dans lequel les supports iconiques ne va­
lent que ce que valent leurs méthodes d'utilisation, il m'a
1. R. Galisson-D. Coste, "Dictionnaire de didactique des langues", 
Paris, Hachette, 1976, p. 448.
2. F.Weiss, "Expression et prise en compte des besoins langagiers", 
dans Le Français dans le Monde n° 149, Paris, Hachette— Larous­
se, 1979, p. 59-
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semblé nécessaire d'analyser également la méthodologie de leur 
utilisation.
Le schéma classique du déroulement d'une unité didacti­
que présuppose que l'apprenant ne pourra entrer dans une pha­
se de communication créative et autonome qu'après avoir subi 
d'autres phases : explication, répétition, exploitation, trans­
position.
Au cours de la présentation, l'apprenant appréhende la 
situation : il prend conscience du décor, des locuteurs et de 
leurs relations et il essaie de comprendre leur intention de 
communiquer. Il ne peut même pas intervenir dans le discours 
dans la mesure où il n'a pas le choix : la parole est fournie, 
par le magnétophone, quelques secondes après l'image. L'appre­
nant reste spectateur sans aucune initiative.
L'explication est assurée par des procédés différents s 
image, situation de communication, situations imaginaires, 
expériences antérieures, paraphrases, etc. L'apprenant reste 
toujours un spectateur puisque c'est toujours l'enseignant 
qui mène le jeu et oriente la saisie du sens vers le modèle 
imposé. L'apprenant, consommateur de cette table d'hôte, n'a 
même pas le temps d'expliciter les intentions de communiquer 
qu'il a pu deviner, cette initiative étant remise à la phase 
de transposition. "On évitera de se lancer dans l'exploitation"; 
on doit seulement "s'assurer que le sens général est compris"
Le despotisme pédagogique atteint son apogée à la phase 
de répétition qui vise à la mémorisation et à l'entraînement 
phonétique. L'apprenant doit imiter le modèle du magnétophone 
tout en regardant l'image. Il s'agit ici de jouer un rôle im­
posé : celui des personnages de la méthode, sur un dialogue
1. LFD, "Introduction à la méthode", p. 18. (Nouvelle édition).
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modèle. Dans le meilleur des cas, l'enseignant pourrait laisser 
à l'élève la liberté de modifier le rôle qui lui est confié en 
lui donnant par exemple la possibilité de changer les répliques, 
d'inventer de nouvelles formulations pourvu que la situation 
de départ n'en soit pas altérée. D'après mon expérience, trop 
souvent, conditionné par l'image, l'apprenant ne voit dans cet­
te phase de la leçon qu'un pur exercice de mémorisation mécani­
que. En effet, il est trop peu probable que les apprenants s'i­
dentifient par projection aux personnages dont ils ont à imiter 
les réactions et les prises de position, pour qu'ils soient 
naturellement sollicités à paraphraser leur intention de com­
muniquer. Il est évident que cette dramatisation répétitive ne 
suffit pas à créer les conditions nécessaires à la mise en oeu­
vre d'un exercice de simulation qui dynamiserait le comporte­
ment des apprenants en les mettant dans la peau d'un personnage 
qui a besoin de communiquer.
Dans la perspective de la classe de langue, F. Debyser 
appelle simulation, "la reproduction simulée, fictive et jouée 
d'échanges organisés autour d'une situation problème : cas à 
étudier, problème à résoudre, décision à prendre, projet à dis­
cuter, conflit à arbitrer, litige, dispute, débat, situation de 
conseil"
Il va de soi que cette reproduction imitée est inconcilia­
ble avec une pédagogie de la simulation, voire de la créativité, 
compte tenu qu'elle est fondée sur la pédagogie de dressage 
fort influencée par les conceptions skinnériennes d'apprentis­
sage.
L'exploitation vise à faire pratiquer, explorer, assimiler 
et réemployer les éléments nouveaux de la leçon. Les techniques 
les plus connues sont les suivantes : la première consiste en 
une exploitation à partir du dialogue et de la situation de
1. F. Debyser, "Dramatisation, simulation, jeux de rôles", dans 
Le Français dans le Monde n° 123, Paris, Hachette-Larousse, 
1976, p. 25.
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présentation, avec ou sans images, au moyen d'exercices dialO' 
gués, conceptualisés à l'aide de micro-situations.
Le problème est que cette conceptualisation n'est pas 
toujours intéressante dans la mesure où les apprenants sont 
obligés d'explorer la même situation et les mêmes énoncés ; 
"Qu'avez-vous fait hier soir ?", "Que disent ces nouveaux 
personnages ?", etc. Le plus souvent ce n'est que par moments 
qu'on a l'impression d'une véritable communication, libérée 
de toute lourdeur pédagogique. L'exploitation se ressent des 
artifices des phases précédentes.
La deuxième technique repose sur des exercices structu- 
ou "gammes" hors co:
mécanisation des structures.
raux ntexte qui visent à une réelle
Dans ces exercices, la fonction de communication, telle 
que nous l'avons définie, n'entre jamais en jeu. Dans cette pé­
dagogie, l'élève est toujours en situation passive de réponse 
et il tend à automatiser et généraliser toutes les construc­
tions. Sa tâche se réduit au respect du modèle qui lui est four­
ni dans l'emploi des formes (signifiants). Il fait des équiva­
lences entre signifiants sans se préoccuper toujours des signi­
fiés qu'ils véhiculent avec eux.
Placé plus tard dans une situation réelle de communication, 
l'apprenant éprouve un blocage certain dans la mesure où il 
n'arrive pas à identifier ses bons réflexes avec le réel.
Habitué à construire des réponses à partir de phrases sti­
muli qui lui fournissent tous les éléments qui entrent dans sa 
réponse, il se sent désarmé dans la situation de discours où il 
doit prendre la responsabilité de donner lui-même le stimulus 
et attendre la réponse de son auditeur. Et quand il doit répondre
1. F. Debyser, "Simulation et réalité dans l'enseignement des 
langues vivantes", dans le Français dans le Monde n° IO4 , 
Paris, Hachette-Larousse, 1974, p. 6.
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lui-même, la réponse qu'on attend de lui n'est presque jamais 
une manipulation à effectuer sur les éléments de la question 
posée. Certes, les exercices structuraux restent au niveau des 
structures de surface et ne tiennent pas compte des rapports 
lexico-syntaxiques ni des contraintes sémantiques.
Bien entendu, notre expérience nous a toujours montré 
que la pédagogie des langues ne peut se passer entièrement de 
ces exercices. Entendons par là que la manipulation des formes 
reste nécessaire, et qu'une certaine automatisation des struc­
tures morphologiques est souhaitable, même si l'on voit des 
limites à son efficacité, puisqu'elle ne cherche pas à amener 
l'apprenant à l'autonomie verbale.
Par ailleurs, pédagogiquement parlant, les exercices struc­
turaux présentent un défaut incontestable : ils sont monotones 
et donc peu motivants et ne permettent guère aux apprenants de 
s'impliquer dans cette tâche répétitive et imposée.Comme le fait 
remarquer R. Richterich, cette situation devient bien plus abér- 
rante au laboratoire de langues, même si, au demeurant, celui-ci 
peut rendre des services incontestables pour une phase bien pré­
cisé dans le processus d'apprentissage. En effet, s'il est certain 
que la mise en place des aspects psycho-moteurs du comportement 
verbal peut se faire par un jeu de stimulus-réponse, un compor­
tement verbal autonome et complexe ne peut, en aucun cas, se 
réduire à la somme de ces aspects. Tout cela rejoint les très 
bonnes remarques de R. Richterich : "On me demande si je veux 
un morceau de pain, je dis que oui, mais personne ne me le don­
ne. Je prononce la phrase : tu vas bientôt partir, sans savoir 
qui est ce auquel je m'adresse. Je parle pour ne rien dire 
et surtout pour ne rien faire. Je ne parle à personne. Il faut 
bien avouer que si l'on se place sur le plan de la communica­
tion linguistique, la situation pédagogique du laboratoire est 
des plus aberrantes. Rien n'y est authentique : l'élève est pla­
cé dans des conditions physiques absolument artificielles, quant 
à la langue utilisée, elle ne peut servir à rien d'autre qu* à
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parler pour faire exercer des formes phonétiques et morpho­
syntaxiques sans aucun rapport possible avec leur utilisation 
dans la réalité de la vie"
Le véritable problème est donc de réduire la place des 
exercices structuraux au niveau de la mise en place des aspects 
psycho-moteurs d'un comportement verbal standardisé -excluant 
tout recours à la subjection et à la reflexion personnalisée 
du sujet parlant- et d'insérer dans le processus d'apprentis­
sage de véritables exercices de simulation privilégiant un com­
portement verbal autonome.
Dans la dernière phase d'une leçon audio-visuelle, dite 
de transposition, on pourrait souvent se laisser aller à croi­
re qu'on pratique des exercices de simulation. En effet, le but 
de cette phase est de faire parvenir les apprenants à l'expres­
sion autonome et créative.
Après avoir mémorisé et même joué le dialogue, les appre­
nants redeviennent libres et juges. Ils peuvent parler des per­
sonnages, de ce qu'ils disent, de ce qu'ils font, de ce qu'ils 
pensent. Ils peuvent intervenir, dans leur discours, en tant 
qu'individus autonomes. "L'ennui est que tous les praticiens 
honnêtes savent par expérience qu'ils ne parviennent jamais 
à ce stade dans le cadre de la classe : ils se contentent plus 
modestement, et c'est déjà beaucoup, de susciter chez l'élève 
une certaine habileté au réemploi combinatoire des structures 
acquises dans des contextes et des situations comparables, mais 
légèrement différents de ceux du début de la leçon" Il
s'agit le plus souvent de situations de routine, de forme et 
de contenu conventionnels et hautement pévisibles, des échan­
ges stylisés (commerçant-client, commande d'une boisson, etc.)
R. Richterich, "Du laboratoire de langue à la réalité de la 
vie", dans Bulletin CILA n° 9, Chaire de linguistique géné­
rale de l'université de NeuchÔtel, 1969, p. 21.
F. Debyser, "Simulation et réalité dans l'enseignement des 
langues vivantes", op. cit., p. 9.
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qui manquent de motivations véritables.
Si trop souvent ces exercices paraissent encore figés et 
très peu implicants, c'est qu'on oublie qu'il faut que la si­
tuation de départ contienne une charge affective, un événement 
imprévu, une ambiguité, un conflit qui fera basculer la situa­
tion initiale pour permettre le rebondissement de l'action. Si 
la situation envisagée est stable et stéréotypée, les apprenants 
se borneront à l'imitation classique des rôles et se retrouve­
ront très vite dans le cadre du dialogue modèle.
Dans un exercice de simulation implicante, telle que la 
définit F. Debyser, l'apprenant doit être amené à prendre des 
décisions et des initiatives, c'est-à-dire agir de son propre 
chef même dans les cas où il a des consignes à exécuter.
Afin de faciliter la libération de l'expression chez l'ap­
prenant, dans cette phase de transposition, on a souvent cru 
qu'un bon enseignant devrait sortir du cadre contraignant des 
simulations contemplées des méthodes audio-visuelles et y in­
sérer des simulations implicantes faisant appel en particulier 
aux techniques du brain-storming. Le but de ces techniques est 
de "créer dans la classe un climat de liberté, de confiance, 
d'accueil, d'ouverture et de tolérance, de sorte que les pro­
ductions verbales des élèves fusent spontanément et qu'elles 
ne soient pas constamment sanctionnées par les remarques et les 
corrections de l'enseignant"
A la mise en application, hautement souhaitable, dans une 
leçon audio-visuelle classique, de ces très bonnes propositions 
de F. Weiss, il convient peut-être de faire quelques remarques. 
Les obstacles à un climat de liberté et d'ouverture dans un 
cours audio- visuel, dont nous avons été plus ou moins tous 
responsables et victimes, sont multiples : la première remarque,
1. F. Weiss, "Remarques d'ordre pédagogique et méthodologique", 
dans En effeuillant la marguerite. Exercices d'entraînement 
à la compréhension et l'expression orale, D. Fiusa, M-J. Kehl, 
F. Weiss, Langenscheidt-Hachette, Munich, 1978, p. 3*
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cjest que les apprenants ne possèdent pas les moyens linguis­
tiques nécessaires à la modélisation de leurs énoncés, cette 
modélisation étant propre à mobiliser tout le potentiel éner­
gétique du groupe. Rappelons que jusqu'à cette phase, à quel­
ques variantes près, le processus d'apprentissage reste au ni­
veau de la psychomotricité, visant à conditionner l'apprenant 
à des modèles passe-partout sans relation avec une compétence 
de communication personnalisée ; la deuxième remarque, c'est 
que le canevas contraignant des phrases précédentes rend l'ap­
prenant méfiant devant ce climat de liberté et d'ouverture.
En effet, jusqu'à cette phase, il s'est laissé guider et con­
trôler par l'enseignant, la source unique du savoir, sans vé­
ritable effort personnel et sans aucune initiative. Il va de 
soi qu'après cette mise entre parenthèse, de l'apprenant, les 
échanges spontanés s'établissent avec difficulté dans un groupe 
tout étonné de sa nouvelle identité; la troisième remarque por­
te sur le statut de l'enseignant dans le déroulement de cette 
phase : jusqu'à la phase de transposition, l'enseignant a été 
le chef qui organise, dirige et contrôle toutes les activités, 
réfugié derrière son matériel audio-visuel. Tout à coup, il n'a 
plus rien, plus de magnétophone, plus de batteries d'exercices, 
donc il n'a plus de garde-fou ! Souvent, l'enseignant se sent 
désarmé et il n'a plus rien à dire. Tous les praticiens honnêtes 
savent par expérience qu'il y a peu de réussites réelles dans 
cette phase. Un bon fonctionnement de réseaux de communication 
peut faire illusion, mais la multiplicité des échanges ne ga­
rantit pas leur authenticité. Il arrive souvent que l'enseignant 
et les apprenants parlent "pour ne rien dire", puisqu' "on ne 
peut pas ne pas communiquer"
Dès lors, on est amené à regretter que, dans un cours au­
dio—visuel, les enseignants aient aussi peur de la liberté que 
les apprenants. Habitués, d'une part, à une discipline imposée 
par eux-mêmes et par la structuration du cours, et, d'autre part,
1. P. Watzlawick, J. Hemick-Beavin et D-D. Jackson, "Une logique 
de la communication", Paris, Seuil, 1972, p. 53*
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à une activité mécanique, les enseignants se sentent souvent 
perturbés, voire menacés par le silence ou l'anarchie de ce 
moment de la classe. Toutefois, F. Weiss, attirant l'atten­
tion des enseignants sur la valeur du silence, même prolon­
gé quelquefois, a bien raison de dire qu' "il faut laisser
aux élèves le temps matériel et psychologique de prendre la 
(1)parole" Par ailleurs, on sait bien par expérience per­
sonnelle que, dans une communication réelle, le discours pha- 
tique est bien souvent un bouche-silence.
En contrepartie de son pouvoir dans le déroulement d'une 
leçon audio-visuelle, l'enseignant est responsable de l'appren­
tissage et donc de la réussite des apprenants. "Il est évalué 
et il s'évalue, à chaque stade de l'apprentissage, à leur maî­
trise de la LE, et donc, jusqu'à un certain point, à la quan­
tité et à la gravité de leurs erreurs. Miroir qui lui renvoie
(2 ^une certaine image de son enseignement" . Les batteries 
d'exercices structuraux viennent confirmer ce dogmatisme à l'é­
gard de l'erreur de l'apprenant, dogmatisme adopté par nombre 
d'enseignants. Cette dramatisation de l'erreur, héritée du 
structuralisme des années 60, joue pour beaucoup dans cette 
opposition de l'enseignant à une communication libératrice.
Tant que l'on considère que l'apprentissage se fait par répé­
tition d'une forme correcte et par la création d'habitudes, 
l'existence de la faute dans la classe est sentie comme un ris­
que pour un bon apprentissage. Au contraire, dans une concep­
tion cognitive de l'apprentissage, il convient d'éviter une 
pédagogie de censure à l'égard de la faute. Loin de l'interdire, 
l'enseignant, en donnant à l'apprenant la possibilité de s'ex­
primer librement, va en quelque sorte la susciter, dans la me­
sure où les fautes apportent non seulement la preuve de l'ap­
prentissage mais aussi de précieux renseignements sur le niveau 
de l'apprenant et la manière dont il apprend la langue. Cela 
implique que l'enseignant accepte que puisse exister dans la
1. F. Weiss, "Remarques d'ordre pédagogique et méthodologiques", 
dans En effeuillant la marguerite", op. cit., p. 3#
2..R* Porquier et IT. Frauenfe&der, "Enseignants et apprenants - 
face à l'erreur", dans Le Français dans le Monde n° 154, Paris 
Hachette-Larousse, 1980, p. 30.
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classe un discours imparfait mais spontané et que les appre­
nants s'expriment sans crainte d'être constamment corrigés et 
sanctionnés.
Pourtant la pédagogie audio-visuelle n'a rien de commun 
avec cette pédagogie libérale à l'égard de la faute, selon la­
quelle la langue est d'abord moyen d'action et de communication 
et est par là utilisée librement et spontanément par les appre­
nants.
Synthèse
A la suite de ces réflexions, on pourrait conclure que 
la thématique ainsi que la méthodologie des cours audio-visuels 
débouchent sur une pratique inconciliable avec une pédagogie de 
la découverte, puisqu'il s'agit d'une pédagogie de conditionne­
ment, fortement influencée par une programmation linéaire. Tout 
apprentissage visant la motivation psychologique de l'apprenant 
le met dans une situation de découverte par tâtonnements, par 
essais personnels ou encore par erreurs. Le contact avec la dif­
ficulté et le problème et même l'expérience de l'échec doivent 
être considérés comme des étapes positives facilitant l'appren­
tissage et favorisant la responsabilité de l'apprenant; la pra­
tique audio-visuelle est aussi inconciliable avec une véritable 
méthode active, dans la mesure où les activités demandées à l'ap­
prenant sont déterminées à l'avance et ne lui laissent le plus 
souvent aucune initiative; elle est également incompatible avec 
l'individualisation de l'enseignement vers laquelle tend la pé­
dagogie en général; elle est, par ailleurs, incompatible avec 
une pédagogie recherchant la motivation et toute dynamique du 
groupe-classe dans la mesure où la méthode choisit et structu­
re à l'avance les contenus, la nature et les modalités des 
échanges *
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Pour ce qui est de la thématique du message verbo-iconi- 
que, ce sont les mêmes centres d'intérêt qui réapparaissent 
comme toile de fond. Ils relèvent tous du décor quotidien et 
des objets familiers. Les situations de communication,sont neu­
tres et conventionnelles (les photos que l'on regarde, la con­
versation dans le magasin, la conversation sur le temps qu'il 
fait, etc.). La communication porte de façon non motivée sur 
des échanges de renseignements ou d'objets sans importance 
(le ballon, la cigarette, la robe, l'heure* etc.). Dans ces 
scènes, il ne se passe rien, les personnages et leurs inter­
relations importent peu. Les composantes psychosociologiques, 
insuffisamment introduites, s'avèrent impuissantes à authenti­
fier les échanges verbaux.
L'analyse des situations—cadres introduites dans les métho­
des laisse croire que les jeunes, bien protégés, dans ce monde, 
de toute attaque, de tout danger, de tout mauvais traitement, 
mènent une vie entièrement futile. On chercherait pourtant en 
vain l'authenticité d'une jeunesse aussi anesthésiée : dans les 
méthodes, il est toujours question de vacances, de sorties, de 
soirées agréables, de fêtes d'anniversaire, d'achats, d'argent 
de poche, etc.; en revanche, les véritables problèmes de cette 
tranche d'âge, tels que les relations parents-enfants, ensei­
gnant s-enseigné s , filles-garçone, etc'., ne sont jamais abordés.
Or, cette oisiveté banale et naïve se traduit sur le plan 
linguistique par des échanges où les fonctions émotive, conative 
et phatique sont sous-représentées.
Sans vouloir donc trahir les bonnes intentions des concep­
teurs des méthodes audio-visuelles, on pourrait aisément dire 
qu'en se souciant exclusivement de la fonction linguistique du 
discours, ils ont eu tort de négliger la fonction psychologique 
qui détermine l'intérêt de l'apprenant pour ce discours.
Par ailleurs, il serait temps d'avouer que ce n'est pas 
l'image qui est à remettre en cause mais plutôt le choix et 
l'usage qu'en ont fait les méthodologues doctrinaux.
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CHAPITRE III
1. LA PRISE EH COMPTE DES ASPIRATIONS THEMATIQUES DES APPRENANTS 
NE POURRAIT-ELLE PAS APPORTER UNE CERTAINE SOLUTION AU 
PROBLEME DES MOTIVATIONS PSYCHOLOGIQUES ?
L'analyse poussée des raisons de l'échec de la situation 
iconique permet de conclure qu'une des causes majeures, et qui 
est familière à la plupart des enseignants, est le manque d'a­
daptation des thèmes aux intérêts du public visé; la conséquen­
ce est le désintérêt des apprenants à l'égard des thèmes pro­
posés et à plus forte raison à l'égard de leur apprentissage*j
Heureusement, ce sont toujours les apprenants eux-mêmes 
qui sonnent l'alarme et qui nous obligent à aller au fond des 
problèmes; ce sont les apprenants qui n'hésitent plus à nous 
poser cette question : "Apprendre à communiquer à quoi ça sert?". 
"N'est-ce-pas apprendre à établir des contacts sociaux, à dé­
couvrir et à satisfaire son envie de dialoguer librement sur 
un sujet intéressant ?"• Cette désaffectation , qui résulte de 
la prise de conscience, par les apprenants, de la véritable 
fonction du langage, s'inscrit dans un mouvement de réactions, 
qui, loin d'être excessives, paraissent de plus en plus com­
préhensibles.
/
C'est donc avec un oeil nouveau qu'il convient de regar­
der nos apprenants. Le problème est de voir comment, pour ré­
agir devant le désintérêt des apprenants pour l'étude du fran­
çais, on peut essayer de développer par des moyens efficaces 
des attitudes positives envers cette langue. Pour ce qui est 
des méthodes utilisées en classe de langue, le problème n'est 
pas de rêver d'utopiques méthodes naturelles, mais d'y incorporer
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des thèmes adaptés aux intérêts et aux besoins des apprenants.
Considérer la langue en termes d'outil de communication 
et le véritable apprentissage en termes d'acquisition d'une 
compétence de communication, c'est renforcer le besoin de te­
nir compte des intérêts spécifiques de chaque public visé et 
de ses besoins. A ce point là, la très bonne critique de D. Coste 
à l'égard du Niveau-Seuil pourrait être applicable aux thèmes 
standardisés et universalistes des méthodes audio-visuelles 
premier degré : "le plus mauvais usage possible d'un document 
de cet ordre consisterait à prendre au pied de la lettre la 
totalité des termes qui apparaissent dans l'index général et à 
considérer cette liste comme l'imposition scientifique d'un 
contenu d'enseignement. Tel que nous l'avons construit, le Ni­
veau-Seuil ne sera jamais qu'une cote mal taillée, exigeant 
réajustement à la mesure,- voire à la tête du client" Tout
comme le Niveau-Seuil ou le Threshold level en anglais, la 
thématique des méthodes universalistes, centrée sur l'enseigne­
ment et non pas sur les attentes et les goûts des apprenants, 
rend possible une réponse standardisée à des intérêts et à des 
besoins différenciés.
Il va de soi pourtant que pour l'enseignement d'une langue 
donnée plusieurs inventaires thématiques sont concevables et 
susceptibles d'intéresser des publics différents, dans la mesu­
re où , selon les publics d'apprenants les thèmes de motivation 
varieront sensiblement. Dès lors, toute élaboration de méthode 
d'apprentissage doit être précédée d'une définition du public 
visé. La prise au sérieux des destinataires eux-mêmes comme 
composante essentielle de l'outillage pédagogique paraît plus 
que souhaitable, si l'on tient à élaborer des objectifs opéra­
toires et à éviter le processus de créolisation, c'est-à-dire 
l'oppression du modèle pédagogico-linguistique•
1. D. Coste, "Systèmes d'apprentissage des langues vivantes 
par les adultes". Conseil de l'Europe, Strasbourg, 1973, 
p. 58.
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Par ailleurs, comme on a pu le constater au cours de 
l'analyse des thèmes proposés par les méthodes, la rigidité du 
tabou pédagogique (ne pas parler de certains sujets ou ne pas 
en parler directement) constitue une des contraintes majeures 
dans le choix des thèmes attrayants pour les apprenants.
Tout compte fait, l'échec motivationnel des messages verbo- 
iconiques ayant remis en cause la thématique ainsi que ses com­
posantes, l'insertion des "thèmes de prédilection" des ap­
prenants dans les méthodes d'apprentissage ouvre la voie à un 
recentrage de nature psycholinguistique de l'enseignement sur 
l'apprenant. Ce recentrage ne pourra se faire que si on donne 
l'initiative aux apprenants d'investir dans l'enseignement leurs 
intérêts, leur dynamique et leurs réflexions critiques : ils 
sont les premiers concernés.
Il est désormais temps que cette rénovation se fasse contre 
une certaine industrialisation de l'enseignement et sous la 
pression irrésistible des apprenants qui désirent enfin gérer 
leur apprentissage à leur gré. Il est évident que les ensei­
gnants eux-mêmes doivent se sentir concernés par ce besoin et 
s'y associer. Il est clair, en tous cas, que "le gros de la 
tâche revient au maître et aux élèves. A eux, dans la mesure 
où les conditions générales et le système éducatif le permet­
tent, d'organiser la classe et les tâches, en fonction des be­
soins et des objectifs inventoriés et discutés. A eux, de choi­
sir ou d'élaborer un matériel didactique ou du moins des docu—
(2^ments de travail"  ^ Tout n'est pas facile, certes, dans 
cette tâche commune, mais elle mérite d'être entreprise. Après 
ce piétinement et ces errements, les enseignants et les ensei­
gnés doivent reprendre la charge de leur enseignement et de 
leur apprentissage : c'est leur sort commun.
1. R. Galisson, "Thèmes de prédilection et vocabulaires thémati 
ses à charge incentive"-* dans Etudes de linguistique appli­
quée n® 18, Paris, Didier, 1975, p. 59*
2. D. Coste, "La méthodologie de l'enseignement des langues 
maternelle et seconde t Etat de la question", dans Etudes
de linguistique appliquée n° 18, Paris, Didier, 1975, p. 11.
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Telle est la route que j'ai voulu suivre. Prenant comme 
postulat que les aspirations thématiques des apprenants sont 
un des stimulants essentiels de l'enseignement des langues, 
j'ai essayé de constituer un inventaire de thèmes de prédi­
lection des apprenants débutants de l'enseignement secondaire 
en Grèce.
1.1. Définition et fonctions du thème de prédilection.
L'expression de thème de prédilection date de 1969 et ap­
partient à R. Galisson. Par thème de prédilection, l'auteur 
entend "un domaine d'expérience que l'individu utilise comme 
lieu d'échange, privilégié, ou sur lequel il exerce de préfé­
rence sa réflexion. Dans la totalité des rapports au monde, 
c'est l'expression d'un choix conditionné par l'intérêt, donc 
variable d'un individu à un autre"
La vocation du thème de prédilection est d'essayer de 
porter remède aux causes de l'échec motivationnel -analysées 
précédemment- du centre d'intérêt et de la situation intégrée 
des méthodes audio-visuelles, ainsi qu'à celles du Français 
Fondamental. Il s'ensuit que sa fonction est de répondre aux 
intérêts et aux goûts de tel type de public, et de permettre 
ainsi à l'enseignant d'organiser par avance sa matière et de 
satisfaire les aspirations thématiques des apprenants dont la 
réflexion thématique et le désir de la découverte sont consi­
dérablement accrus, d'une part, par leur intégration sociale, 
d'autre part, par l'expansion des moyens d'information, radio 
et télévision notamment.
1. R, Galisson, "Thèmes de prédilection et vocabulaires thémati- 
sés à charge incentive", dans Lexicologie et enseignement des 
langues, Paris, Hachette, 1979, p. 27*
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Le thème de prédilection paraît donc remplir les fonc­
tions suivantes : "une fonction psychologique, en recherchant 
dans l'intérêt inhérent à la chose enseignée cette motivation 
à court terme dont la méthodologie actuelle, d'obédience trop 
exclusivement linguistique,ne se soucie pas assez; une fonc­
tion lexico—sémantique : en sélectionnant et en ordonnant le 
vocabulaire à enseigner d'une manière plus cohérente que celle 
utilisée jusqu'à maintenant par le centre d'intérêt tradition­
nel; et en s'adaptant mieux que le Français Fondamental à la 
maturation mentale et aux besoins affectifs du destinataire"  ^ ^
1. R# Galisson, "Thèmes de prédilection et vocabulaires thémati- 
sés à charge incentive", op. cit., p. 28.
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CHAPITRE 17.
1. LE BUT D'UNE ENQUETE PSYCHO-SOCIALE.
Le but de cette première étape de la recherche est fixé 
par R. Galisson : c'est la mise au jour de thèmes de prédilec­
tion de types de publics différents. Ces publics sont définis 
selon les principaux critères de diversification tels que âge, 
niveau de scolarisation, milieu social et géographique, natio­
nalité, etc.
Evidemment, comme le fait remarquer R. Galisson, il peut 
arriver qu'un thème de prédilection mis au jour par enquête 
auprès d'une population donnée ne réponde pas exactement à la 
thématique privilégiée d'un nombre d'individus appartenant à 
cette population. C'est en effet, une faiblesse, mais on ne 
peut pas y remédier dans la mesure où on ne vise pas l'ensei­
gnement individualisé. Compte tenu qu'on s'adresse à un vaste 
public, il est clair que l'assurance qu'offre le thème de pré­
dilection est valable au niveau de l'ensemble de ce public et 
non pas à celui de l'individu isolé. Il est clair donc que 
les thèmes de prédilection retenus seront ceux qui auront re­
cueilli le plus large consensus auprès de la population visée.
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2. ENQUETE PSYCHO-SOCIALE POUR LA DECOUVERTE DE THEMES DE
PREDILECTION SUR DES ECHANTILLONS DE POPULATIONS SCOLAIRES 
DANS LES LYCEES DE L'ENSEIGNEMENT SECONDAIRE DE LA GRECE.
2.1. But de l'enquête.
Cette enquête a été réalisée au cours des années scolaires 
1979-1980 et 1980-1981, sur un échantillon de 1000 apprenants 
grecs de 15 à 14 ans, étudiant le français dans différents ly­
cées de l'enseignement secondaire en Grèce.
Rappelons brièvement les hypothèses de départ : à diffé­
rents publics ne peut plus désormais correspondre une méthode; 
et une seule, prétendant satisfaire l'ensemble des intérêts | 
thématiques de ces publics; pour tenir compte de la diversité 
des intérêts et des goûts de chaque public-type, il faut aban­
donner l'idée traditionnelle des méthodes "neutres", "tous 
publics", strictement programmées et destinées à des publics 
indifférenciés, et prétendant enseigner à tout le monde la mê4 
me matière, c'est-à-dire "un menu pour tous"
Une méthodologie plus diversifiée et mieux adaptée aux 
caractéristiques et aux intérêts de chaque public-type,tant du 
point de vue du contenu thématique que de celui des stratégies 
d'apprentissage,permettra de résoudre, au moins partiellement, 
le problème de la motivation psychologique de chaque public.
Suivant ces hypothèses, cette enquête vise, d'une part, la 
découverte des thèmes de prédilection des apprenants grecs de 
15 à 14 ans, et, d'autre part, la mise au jour de l'écart exis­
tant entre les thèmes imposés a priori par les méthodes audio­
visuelles servant à enseigner le français dans les lycées grecs 
et les thèmes souhaités par ceux auxquels elles sont destinées.
1. G. Dalgalian, S. Lieutaud, F. Weiss, "Pour un nouvel enseigne* 
ment des langues", Vol I, Doctorat de 3 ème cycle. Université 
de Nancy II, U.E.R de Linguistique appliquée, p. 214»
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2.2. Conditions de travail des apprenants.
Nationalité des apprenants : Hellénique.
Age : 15-14 ans.
Sexe : Féminin - Masculin.
Niveau d'apprentissage : Première ou deuxième année à raison de 
de 5 leçons de 45 minutes par semaine.
Méthodes prévues pour les deux classes : La France en direct
premier degré, Le Français et la vie premier degré. De Vive Voix
première partie, La méthode orange premier degré, "Parlons fran-
/1V
çais cours I première et deuxième partie" ^
Thèmes proposés par les cinq méthodes t
LA FRANCE EN DIRECT :
Dossier 1 : Jacques téléphone.
Dossier 2 : Voilà mon appartement 
Dossier 5 : C'est Jean.
Dossier 4 : Les photos de vacances.
Dossier 5 • Elle n'a rien.
Dossier 6 ; Sylvie sort avec Jean.
Dossier 7 : La paquet de Londres.
Dossier 8 : Une bonne idée.
Dossier 9 : Elles vont faire des courses.
Dossier 10: Les voeux de Nouvel An.
Dossier 11: Elles cherchent un cadeau.
Dossier 12: A l'épicerie.
Dossier 13: On danse chez Jacques.
Dossier 14: Monsieur Pottier part en voyage.
Dossier 15: Philippe est malade.
Dossier 16: La visite du docteur.
Dossier 17: Quel mauvais temps.
Dossier 18; Au café des sports.
Dossier 19; Au restaurant universitaire.
Dossier 20: Vacances de neige.
1. Collection de l'Institut Français d'Athènes.
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LE FRANÇAIS ET LA VIE
Table
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A verîissem ent 
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(mon, ma, votre, son, sa - je suis, j’entre, 
je m’assieds)
2 Défense de stationner
(Qu’est-ce que vous lisez? - restez! ne 
restez pas!)
3 Au café
(un journal, le journal - donnez-moi, je 
vous donne - je dis, je fais, je peux)
4 A la Tour Eiffel
(on va - est-ce que vous venez? - il y a - 
je suis, je vais, je prends)
5 Le briquet
(mon auto - j ’ai du feu - je n’ai pas de feu - 
Sophie en a - j ’ai, je veux, je mets)
6 Isabelle cherche son sac
(ce sac-là, celui-là, celui de Catherine - 
je le vois, je  la vois, je vois)
7 Le vêtement et la couleur ‘
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reste - j ’aime)
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8 La peinture et la musique
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je suis, je  connais, je liens)
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Çe bateau, les bateaux - le journal, les 
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les livres des étudiants - je travaille, je 
plais) *
11 Entre femmes
(nouveau manteau, nouvelle robe - en quoi 
est-il? - j ’achète, je vends) .
12 Une promenade à Chartres
(ce vitrail-là, ces vitraux-là - hier, j’ai 
téléphoné - j ’emmène, j’ai emmené)
13 Je n’ai pas le temps!
(je me lave - je me lève, je commence, 
je dors)
14 La pompe à essence
(je donne un livre au professeur, je lui 
donne un livre - j’ai eu, je remplis,.je finis, 
j ’attends)
La France en im ages
III
V
2
7
12
20
28
36
44
52
60
68
70
78
86
94
102
110
118
126
15 Où se loger? 128
(tout le jardin, toute la maison - je viens 
de louer un appartement - quand l’avez- 
vous trouvé? - j ’ai été, je suis allé, je me 
suis adressé)
16 Au superm arché 136
(je vais écrire - pour boire - j ’achète, je  
mange, je bois, je vais)
17 V acances et so le il 144
(quel beau temps! quelle belle prome­
nade ! - je visiterai, je voyage, je sais, il 
pleut)
18 Entre jeu n es 152
(j’aurai, je serai - fu tu r des verbes en -re)
19 M arco va au théâtre 160
(j’étais, je buvais - fu tu r des verbes en -re - 
je ris)
20 Sylvie écrit à É liane 168
(je sais que Karl viendra - j ’avais - Révi­
sion : j ’ai, je mets, j ’envoie)
21 Un tour en p rov in ce 176
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2.5# Avertissement sur le questionnaire d'enquête.
La mise en oeuvre de l‘enquête peut varier d‘un chercheur 
à 1‘autre % des critères tels que la connaissance du public vi­
sé, la possibilité de le contacter et de 1‘interroger, la distan­
ce qui sépare le chercheur et son public, etc., jouent un rôle 
dans le choix des moyens mis en oeuvre.
Parmi les techniques d'enquête possibles, la plus répandue 
est celle d‘un questionnaire écrit à réponses fermées qui enga­
ge les personnes interrogées à répondre par oui ou non, ou à co­
cher les réponses de leur choix dans les listes qui leur sont 
proposées.
Il va sans dire pourtant que d'autres critères d‘ordre 
psycho-social doivent être pris en compte dans le choix de là 
technique d‘enquête : âge, nationalité, niveau de culture, mi­
lieu social, milieu familial, milieu scolaire, moeurs institu­
tionnelles et scolaires, contraintes sociologiques et scolaires 
dans le discours de l‘apprenant, l'idée qu’on se fait de cer-- 
tains sujets de conversation, degré d‘intimité entre les ensei­
gnants et les apprenants, degré d‘ouverture des apprenants en­
vers le monde scolaire, attitude des apprenants devant un ques­
tionnaire, attitudes des institutions scolaires envers les en­
quêtes relevant souvent des faiblesses du système scolaire,etc.
Tous ces critères pris en compte font de 1'enquête une 
affaire délicate. Vu les critères précédents, j‘ai essayé, au­
tant que faire se peut, d‘adopter une technique qui m'a paru 
la plus valable pour un public scolaire grec.
Prenant comme postulat que les apprenants grecs, surtout 
en province, se heurtent souvent à un certain nombre de contrainte: 
(sociales, familiales, scolaires) quand on leur demande d‘expri- 
mer leurs intérêts et leurs besoins, j'ai opté pour une sorte de 
questionnaire simple et court, donnant plutôt 1‘illusion d‘un 
jeu que d'un questionnaire long et structuré. D 'autre part, mon
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but a été de trouver un moyen d‘éviter les réponses mécanisées 
et ponctuelles, purement formelles, à un questionnaire classi­
que du type réponses à oui ou non, etc. J‘ai donc voulu que les 
apprenants puissent s'exprimer le plus librement possible, sans 
subir l'influence inévitable des solutions proposées par ce ty­
pe de questionnaire, et qu'ils prennent 1'initiative de propo­
ser eux-mêmes leurs thèmes de prédilection tout en justifiant 
leurs préférences et leurs intérêts.
Pour ce qui est de la fonction de l'image dans cette enquê­
te visant la découverte de thèmes de prédilection des apprenants 
grecs, je suis convaincue que cet outil pédagogique peut conqué­
rir efficacement ce nouveau territoire dans l'acte pédagogique. 
J'ai donc eu recours à l'image authentique pour les raisons sui­
vantes : le document visuel choisi par 1'apprenant en fonction 
de son contenu thématique permet d'aborder la discussion de su­
jets extra-scolaires de façon plus spontanée et plus réaliste.
En tant qu'outil de découverte des thèmes de prédilection, elle 
est la mieux à même de provoquer et de présenter la réflexion 
thématique de 1'apprenant. En tant qu'objet iconique, elle four­
nit un lieu d'investissement pour 1'apprenant, et, par conséquent, 
elle nous permet de mieux le connaître. En tant qu'objet esthé­
tique, elle favorise la participation et la spontanéité des ap­
prenants, tout en réduisant la méfiance que pourrait provoquer 
un questionnaire lourd et détaillé senti souvent comme une es­
pèce d'examen.
Dans cette triple perspective, l'image, moyen discret de 
mise au jour des thèmes de prédilection des apprenants, acquiert 
son utilité comme substitut d'une situation réelle, c'est-à- 
dire, comme moyen de mise en situation pour une communication 
véritable librement choisie par les apprenants. Il est clair 
que les images les plus adéquates à cette enquête se trouvent 
parmi les images authentiques, c'est-à-dire telles qu'elles 
existent massivement dans la vie sociale (images de journaux, 
réclames, photos, cartes postales, dessins humouristiques, etc.).
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Le recours des apprenants à ces images linguistiquement et so­
cialement riches m*a paru le meilleur instrument de travail 
pour la mise en oeuvre de cette enquête, dans la mesure où ce 
sont elles, en effet, qui se rapprochent le plus des conditions 
d'une communication véridique. Par ailleurs, le choix libre de 
ces images en fonction de leur intérêt thématique, la sélec­
tion scientifique du vocabulaire afférent aux thèmes de pré­
dilection et l'élaboration des données situationnelles indis­
pensables à la mise en oeuvre plausible de ce vocabulaire 
permettent de constater que l'image ne fonctionne jamais in­
dépendamment de ses composantes (contenu thématique, vocabu­
laire essentiel relatif et situation), de 1'enseignant qui 1'em­
ploie et des conditions dans lesquelles s'exerce 1'enseigne­
ment . Dire le contraire serait exactement du dogmatisme.
Enfin, pour des raisons de motivation, il m*a semblé bon 
de rechercher les thèmes de prédilection des apprenants en lan­
gue maternelle. Chez 1'adolescent, les besoins langagiers en 
langue étrangère sont inexistants dans la mesure où il n'y a 
pas de motivation socio-professionnelles, encore qu'il puisse 
y avoir conditionnement par la famille et le système scolaire.
A cet âge, les motivations sont à plus court terme et cette 
tendance s'oppose à ce qu'offre 1'enseignement classique d'une 
langue étrangère : des objectifs et des motivations à long ter­
me. Il s'ensuit que les relations affectives avec la langue 
étrangère ne sont pas les mêmes chez 1'adolescent et chez l'a­
dulte. On peut toutefois essayer de tenir compte de la nature 
spécifique des motivations des adolescents en prenant appui 
sur les besoins et les situations de communication des appre­
nants dans leur propre langue maternelle; la langue étrangère 
ainsi utilisée dans ces mêmes situations paraîtra moins arti­
ficielle, plus proche de 1'utilisation habituelle de la langue 
et 1'apprenant se retrouvera dans des situations de communica­
tion vécues ou qui le concernent de près et dans lesquelles
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il peut s'impliquer. D'autre part, pour des raisons psycho­
logiques, il est illusoire de vouloir faire produire et donc 
conceptualiser en langue étrangère ce que l'on n'a pas envie 
de produire dans sa langue maternelle.
S'appuyer sur les besoins de communication en langue 
maternelle paraît donc être la meilleure solution pour la 
découverte des thèmes de prédilection en langue étrangère. 
Contre ceux qui auraient tendance à conclure prématurément 
que les besoins de communication de 1'apprenant sont, pour 
l'essentiel, transparents pour le méthodologue, il convient 
de dire qu'en aucun cas la réponse aux besoins de communi­
cation ne peut venir du seul méthodologue. Donner la parole 
à 1'apprenant pour qu'il dise ce qui le concerne me semble 
être le seul moyen par lequel le méthodologue puisse d'adap­
ter à son public. Tel est 1'objectif du questionnaire qui 
suit.
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Français Grec
Choisissez cinq images dans 
n'importe quel imprimé (journaux 
et revues grecs ou étrangers, af­
fiches, réclames, bandes dessi­
nées,- photos, croquis, cartes pos­
tales, photos de manuels scolai­
res grecs ou étrangers, etc.).
Les cinq images que vous al­
lez choisir doivent représenter 
chacune un de vos thèmes qui vous 
touchent particulièrement, autre­
ment dit, un domaine qui fait 
souvent l'objet de vos discussions 
ou sur lequel vous orientez de 
préférence votre réflexion dans 
vos moments de détente.
Donnez pour chaque thème des 
cinq images choisies un titre (en 
grec) .
Justifiez brièvement (en grec 
votre préférence et votre intérêt 
pour les cinq thèmes de vos images
Consigne :
Exprimez vos réflexions 
personnellement et librement.
A u a X e ^ a x e  n é v T e  e u x o v e g  y é a a  à ï ïd  
ôïïOLoÔTiïïOTe êvTuno (écpriyepLôes xat  ne -  
PLoÔLxct éÀApvLKd : fi ; Ç e v a ,  a c p u a a e g ,  
ÔLacpriyuaeug,  eLKOvoYPOdcpnyeva, x d p T E g ,  
(pcoToypacpueg5 e ù n o v e g  à ï ïd  o x o A u x d  gugAu a  
èXAriVLKd fi Ç e v a ,  x . t . A . ) .
OÙ nevTE eÙKo'veg ïïod %d ôbaAeÇeTE  
updïïeL va ï ïap oua Ldç ouv  xd-^e y ud  eva 
and  xd ■ôeyaxd o a g  nod odg èvÔLacpepouv 
LÔuadxepaj y'ctAAa A d y t a ,  ê v a v  x o y d a  ô 
ônoLOg à ï ïoxeAeb a u y v d  xd à v x u K e u y e v o  
xC5v auçr ixdoewv c a s  fi ydpto a nd  xd v  ônouo  
np o a a v a x o A d Ç e x e  xa x d  npoxdynori xn oxd^n  
a a g  xbg a x b y y d s  x y g  a v d n a u o n s  o a g .
Awaxe ybd  xd-^e 0 d y a  xSv  n d v x e  e ù -  
xdvwv nod %d ôbaAdÇexE eva x d x A o ( o x d
éAàTjVLKd).
A b xa b oA oyed axe  yd Adya Adyba ( a x d  
eAAnvbxd)  xp v n p o x d y p o d  aa g  xad  xd  è v -  
•ôbacpdpov a a g  y b d  xd n d v x e  d d y a x a  xwv 
eùxdvwv a a g .
Jlapaxdpnori :
Nd èxcppdaexG xdg pxd^Ebg oag 
npoownbxd xad ê A e d ^ e p a .
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A titre d'illustration du travail accompli par les apprenants, 
je cite les trois copie qui suivent ;
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" LES RELATIONS ENTRE LES ENSEIGNANTS ET LES ENSEIGNES".
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5. ENQUETE REALISEE SUE UN PUBLIC SCOLAIRE DE 15-14 ANS, 
DE SEXE FEMININ.
1. Ville : Agrinion.
Nombre d'habitants : Environ 45 000 habitants.
Type de lycée % Lycée public ordinaire.
Niveau des apprenants en langue étrangère : Deuxième année. 
Nombre d'apprenant s qui ont accepté de 
remplir le questionnaire : 5 0.
Enseignante : Mme G. Cougia.
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants :
I
THEME 1
Titre : Les relations entre les parents et les enfants.
Nombre d'apprenants : 56 Pourcentage : 72 ^
THEME 2
Titre : Les relations entre les deux sexes.
Nombre d'apprenants : 19 Pourcentage ; 58 ^
THEME 5
Titre : La drogue.
Nombre d'apprenants : 16 Pourcentage î 52 ^
THEME 4
Titre : Les écoles mixtes. 
Nombre d'apprenants ; 12 Pourcentage : 24 ^
THEME 5
Titre : La place de la femme dans la société.
Nombre d'apprenants : 14 Pourcentage : 28 ^
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THEME 6
Titre ; La cigarette. 
Nombre d'apprenants : 9 Pourcentage : 18 ^
THEME 7
Titre : Les sports. 
Nombre d'apprenants s 22 Pourcentage : 44 ^
THEME 8
Titre : La musique. 
Nombre d'apprenants t 20 Pourcentage : 40
THEME 9
Titre : La pollution de 1'atmosphère.
Nombre d'apprenants : 2 Pourcentage : 4 ^
THEME 10
Titre : Le système scolaire. 
Nombre d'apprenants : 15 Pourcentage : 50 ^
THEME 11
Titre : La peinture. 
Nombre d'apprenants :. 5 Pourcentage : 6 ^
THEME 12
Titre : La télévision. 
Nombre d'apprenants : 21 Pourcentage : 42 %
THEME 15
Titre : Les relations entre les enseignants et les enseignés. 
Nombre d'apprenants : 16 Pourcentage : 52
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THEME 14
Titre : La poésie.
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage t 6 ‘fo
THEME 15
Titre : Les animaux.
Nombre d'apprenants : 2 Pourcentage : 4 %
THEME 16
Titre : Le temps disponible en dehors des activités scolaires. 
N ombr e d'apprenants : 1 Pourcentage i 2 %
THEME 17
Titre : La liberté d'action.
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage : 2 fo
THEME 18
Titre : L'argent dans la vie.
Nombre d'apprenants . :2 Pourcentage i 4 f o
THEME 19
Titre : La beauté chez la femme.
Nombre d'apprenants : 12 Pourcentage i 24 f
THEME 20
Titre s Le racisme.
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage i 2 f o
THEME 21
Titre : Avenir (études-métiers).
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage i 8  f o
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THEME 22
Titre : Les musées.
Nombre d'apprenants : 1
THEME 25
Titre : La mode.
Nombre d'apprenants : 5
THEME 24
Titre : La guerre.
Nombre d'apprenants : 7
THEME 25
Titre : L'amitié.
Nombre d'apprenants : 1
THEME 26
Titre : La religion.
Nombre d'apprenants : 5
THEME 27
Titre : La faim dans le monde. 
Nombre d'apprenants : 1
THEME 28
Titre % La violence dans le monde. 
Nombre d'apprenants % 1
Pourcentage i 2 fo
Pourcentage t 10 f o
Pourcentage : I4 fo
Pourcentage s 2 f o
Pourcentage : 6 f o
Pourcentage x 2 f o
Pourcentage : 2 f o
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2. Ville : Larissa.
Nombre d'habitants : Environ 110 000 habitants. 
Type de lycée : Lycée public ordinaire.
Niveau des apprenants : Deuxième année.
Nombre d'apprenants qui ont accepté 
de remplir le questionnaire : 25 
Enseignante : Mme Zoé Perpéra.
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants:
THEME 1
Titre : Les sports. 
Nombre d'apprenants : 16 Pourcentage : 69,56 fo
THEME 2
Titre : Les relations entre les parents et les enfants. 
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage : 45,47 fo
THEME 5
Titre : La musique. 
Nombre d'apprenants : 9 Pourcentage : 59,13 f
THEME 4
Titre : Les relations entre les enseignants et les enseignés. 
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage : 30,43 ^
THEME 5
Titre ; La mode.
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage % 50,43 f>
THEME 6
Titre : La place de la femme dans la société.
Nombre d'apprenants : 6 Pourcentage % 26,08 fo
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THEME 7
Titre ; La vie sur les autres planètes.
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage : 17,39 ^
THEME 8
Titre : La danse.
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage : 4,54^
THEME 9
Titre : La jeunesse d'aujourd'hui et celle d'hier. 
Nombre d *apprenant-8 : 9 Pourc en t age : 5 9,13 ^
THEME 10
Titre : Les gâteaux. 
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage : 4,54 f
THEME 11
Titre ; La beauté chez la femme. 
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage : 4,34 f
THEME 12
Titre : L * amitié•
Nombre d'apprenants : 2 Pourcentage : 8,69 fo
THEME 15
Titre : La religion. 
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage : 4,34 f
THEME 14
Titre : La pollution de 1'atmosphère.
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage : 4,34 f
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THEME 15
Titre : L'argent dans notre vie.
THEME 16
Titre : La guerre.
Nombre d'apprenants
THEME 17
Titre : La liberté d
Nombre d'apprenants
THEME 18
Titre : Les monument
Nombre d'apprenant s
THEME 19
Titre % Le cancer.
Nombre d'apprenants
THEME 20
Titre : Le technolog
Nombre d'apprenants
THEME 21
Titre ; La drogue.
Nombre d'apprenant s
THEME 22
Titre : La cigarette
Nombre d'apprenants
Pourcentage : 21,75 fo
Pourcentage ; 17,59 fo
Pourcentage : 15 ,04 f o
Pourcentage ; 8,69 f o
Pourcentage : 4,34 f o
Pourcentage : 17,39 f o
Pourcentage ; 15,04 ^
Pourcentage : 4,34 f
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THEME 25
Titre : Les vedettes du cinéma et de la télévision. 
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 15,04 ^
THEME 24
Titre : Les animaux dans notre vie.
Nombre d'apprenants % 5 Pourcentage : 21,75 f
THEME 2 5
Titre : Les grecs au volant ! 
Nombre d'apprenants : 2 Pourcentage ; 8,69 f
THEME 2 6
Titre : Les modes de vie et les coutumes dans les différents pays.
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage : 17,39 fo
THEME 27
Titre : L'ennui des contenus du cours de français et de religion. 
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage ; 13,04 f o
5 * Ville : Calamata
Nombre_ d'habi t ants : environ 80 000 habitants. 
Type de lycée : Lycée public ordinaire.
Niveau des apprenants : Deuxième année.
Nombre d'apprenant s qui ont accepté 
de remplir le questionnaire : 45 
Enseignante ; Mme Letta Pétroulaki.
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants;
THEME 1
Titre : Les sports. 
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage : 22,22 f o
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THEME 2
Titre : La télévision.
Nombre d'apprenants : 15 Pourcentage : 53,33 fo
THEME 5
Titre : Les relations entre les parents et les enfants. 
Nombre d'apprenants : 17 Pourcentage : 57,77 f o
THEME 4
Titre : La, cigarette. 
Nombre d'apprenant s : 4 Pourcentage : 8,88 f o
THEME 5
Titre : La drogue.
Nombre d'apprenants : 11
THEME 6
Titre : La guerre.
Nombre d'apprenants : 5
Pourcentage : 24,44 f o
Pourcentage ; 6,66 f o
THEME 7
Titre : La santé et le cancer. 
Nombre d'apprenant s t 5 Pourcentage ; 11,11
-THEME 8 _
Titre : Les relations entre les enseignants et les enseignés 
Nombre d'apprenants : 18 Pourcentage : 40 f o
THEME 9
Titre % Le système scolaire.
Nombre d'apprenants ; 7 Pourcentage : 15,55 fo
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THEME 10
Titre : Les livres littéraires.
Nombre d'apprenants : 8 Pourcentage ; 17,77 fo
THEME 11
Titre : La vie sur les autres planètes.
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage : 15,55 f o
THEME 12
Titre : La place de la femme dans la société.
Nombre d'apprenants : 19 Pourcentage : 42,22 ^
THEME 15
Titre : La pollution de 1'atmposphère.
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage : 22,22 fo
THEME 14
Titre : Le plaisir de vivre dans une grande ville.
Nombre d'apprenants : 6 Pourcentage : 15,53 f o
THEME 15
Titre % Les relations entre les copains.
Nombre d'apprenants ; 17 Pourcentage : 57,77 f o
THEME 16
Titre : Les relations entre les deux sexes.
Nombre d'apprenants ; 5 Pourcentage : 11,11 fc
THEME 17
Titre : La crise de l'énergie et le pétrole.
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage ; 6,66 fo
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THEME 18
Titre : Les voyages et le tourisme.
Nombre d'apprenants : 15 Pourcentage 55 , 53 io
THEME 19
Titre : L'avenir (études-métiers). 
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage : 15,55 fo
THEME 20
Titre : La faim dans le monde. 
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage : 2,22 f o
THEME 21
Titre : Le racisme. 
Nombre d'apprenants : 2 Pourcentage : 4,44 f o
THEME 22
Titre : Les vedettes du cinéma. 
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage : 15,55 f>
THEME 25
Titre : Les animaux et l'homme. 
Nombre d'apprenants : 2 Pourcentage : 4,44 ^
THEME 24
Titre : La peinture. 
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage : 2,22 f
THEME 25
Titre ; La musique.
Nombre d'apprenants : 14 Pourcentage ; 51,11 fo
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THEME 2 6
Titre : La religion et les jeunes#
Nombre d'apprenants : 2 Pourcentage : 4,44 ^
THEME 27
Titre ; La Grèce dans le marché commun.
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage : 2,22 fc
THEME 28
Titre : La collection de timbres.
N ombr e d * apprenant s 1 Pourcentage : 2,22 fo
THEME 29
Titre : le dessin humouristique.
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage : 15,55 f
4 . Ville : Athènes.
Nombre d'habitants : 5 000 000 habitants.
4*1# Premier groupe :
type de lycée : Lycée public ordinaire de Melissia.
Niveau des apprenants i Première année.
Nombre d'apprenants qui ont accepté 
de remplir le questionnaire : 58 
Enseignante : Mme M. Tsilibari.
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants : 
THEME 1
Titre : La vie scolaire et ses problèmes.
Nombre d'apprenants : 18 Pourcentage : 51,05 f>
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THEME 2
Titre : Les relations entre les parents et les enfants.
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage : 17,24 f
THEME 5
Titre : La drogue.
Nombre d'apprenants : 16 Pourcentage : 27,58 fo
THEME 4
Titre : Le journal et l'éducation. 
Nombre d'apprenant s : 20 Pourcentage ; 5 4 , 4 8 %
THEME 5
Titre ; Les îles grecques et leurs beautés*
Nombre d'apprenants : 8 Pourcentage : 15,79 f
THEME 6
Titre : La musique 
Nombre d'apprenants : 19 Pourcentage : 52,75 fo
THEME 7
Titre : La guerre, notre ennemi. 
Nombre d'apprenants : 21 Pourcentage : 56,20 ^
THEME 8
Titre : Les monuments historiques. 
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 5,17 ^
THEME 9
Titre : Les sports.
Nombre d'apprenants : 18 Pourcentage ; 51,05 fo
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THEME 10
Titre : Le racisme. 
Nombre d/apprenants : 15 Pourcentage : 22,41 ÿ
THEME 11
Titre : Il n*y a plus d'arbres à Athènes.
Nombre d'apprenants : 22 Pourcentage : 57,95 %
THEME 12
Titre ; La vie sur les autres planètes.
N ombre. ^ A * appr enant s : 15 Pourcentage : 25,86 ^
THEME 15
Titre : La saleté des grandes villes.
Nombre d'apprenants : 17 Pourcentage : 2 9,51 ^
THEME 14
Titre : Les relations entre les citoyens et la police. 
Nombre d'apprenants ; 12 Pourcentage : 20,68 ^
THEME 15
Titre : Les problèmes de la civilisation contemporaine. 
Nombre d'apprenants : 28 Pourcentage : 48,27
THEME 16
Titre : Les voyages. 
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage : 1,72 ^
THEME 17
Titre : L'amitié.
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage : 1,72 ^
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THEME 18
Titre : La faim et la misère dans le monde.
Nombre d'apprenants : 21 Pourcentage : 56,20 ^
THEME 19
Titre : Les problèmes de la circulation à Athènes. 
Nombre d'apprenants : 14 Pourcentage : 24,15 ^
THEME 20
Titre ; La pollution risque de détruire nos monuments. 
Nombre^-d-'apprenant s s 15 Pourcentage : 22,41
4 .2 , Deuxième groupe :
Type de lycée : Lycée public ordinaire de Péristéri Ambélokipi. 
Niveau des apprenants : Deuxième année.
Nombre d'apprenants qui ont accepté 
de remplir le questionnaire ; 58 
Enseignante : Mme H. Brami.
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants : 
THEME 1
Titre : Les relations entre les parents et les enfants.
Nombre d'apprenants : 15 Pourcentage : 25,86 ^
THEME 2
Titre : La faim et la misère dans le monde.
Nombre d'apprenants : 12 Pourcentage : 2 0,68 ^
THEME 5
Titre : Les relations entre les enseignants et les enseignés.
Nombre d'apprenants : 15 Pourcentage : 22,41 %
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THEME 4
Titre : La guerre.
Nombre d'apprenants : 21 Pourcentage : 56,20 ^
THEME 5
Titre : Le racisme. 
Nombre d'apprenants : 17 Pourcentage : 29,51 ^
THEME 6
Titre : Les sports.
N ombro d ' a ppr enant s : 10 Pourcentage : 17,24%
THEME 7
Titre : La saleté des grandes villes.'
Nombre d'apprenants 28 Pourcentage : 48,27 %
THEME 8
Titre : La musique• 
Nombre d'apprenants : 19 Pourcentage : 52,75 %
THEME 9
Titre : La place &e la femme dans la société.
Nombre d'apprenants : 15 Pourcentage : 22,41 %
THEME 10
Titre : L'avenir (études-métiers) 
Nombre d'apprenants : 21 Pourcentage ; 56,20 %
THEME 11
Titre : Le système scolaire 
Nombre d'apprenants i 18 Pourcentage : 51,05 %
THEME 12
Titre : La drogue.
Nombre d'apprenants : 20 Pourcentage % 5 4 ,4 8 %
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THEME 13
Titre : La liberté d'action.
Nombre d'apprenants : 22 Pourcentage : 37,95 %
THEME 14
Titre : La télévision. 
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage % 5,17 %
THEME 15
Titre : La danse.
Nombre d'appr enant s : 1 Pourcentage ; 1,72 %
THEME 16
Titre : Les monuments historiques.
Nombre d'apprenants ; 8 Pourcentage 15,79
THEME 17
Titre : Les problèmesde la circulation à Athènes. 
Nombre d'apprenants : 18 Pourcentage : 31,03 %
THEME 18.
Titre ; La vie sur les autres planètes.
Nombre d'apprenants ; 16 Pourcentage ; 27,58 %
THEME 19
Titre : L'amitié.
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage ; 1,72 %
THEME 20
Titre : Les relations entre les citoyens et la police.
Nombre d'apprenants : 14 Pourcentage : 24,15 %
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5. Ville : Paralia Calamatos.
Nombre d'habitants : Environ 10 000 habitants.
Type de lycée : Lycée public ordinaire*
Niveau des apprenants : Deuxième année.
Nombre d'apprenants qui ont accepté 
de remplir le questionnaire : 35 
Enseignante % Mme Tsacopoulou M.
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants 
THEME 1
Titre % Les relations entre les enseignants et les enseignés. 
Nombre d'apprenants : 24 Pourcentage : 72,72 %
THEME 2
Titre ; La panique devant les examens.
Nombre d'apprenants : 11 Pourcentage : 35,33 %
THEME 3
Titre : la démotivation de la vie scolaire.
Nombre d'apprenants : 8 Pourcentage : 24,24 %
THEME 4
Titre : Il n'y a plus de temps libre pour les apprenants.
Nombre d'apprenants : 11 Pourcentage : 33,33 %
THEME 5
Titre : Le système scolaire.
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage t 12,12 %
THEME 6
Titre : Le journal dans notre vie.
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage : 21,21 %
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THEME 7
Titre : Les romans-photos.
Nombre d'apprenants : 5
THEME 8
Titre ; Les sports.
Nombre d'apprenants : 2
THEME 9
Titre ; L'argent dans la vie. 
Nombre d'apprenants : 1
THEME 10
Titre : L'année de l'enfant. 
Nombre d'apprenants : 1
THEME 11 \
Titre : La religion.
Nombre d'apprenants ; 1
THEME 12
Titre % Les enfants sans parents. 
Nombre d'apprenants : 2
THEME 13
Titre : La musique.
Nombre d'apprenante : 1
Pourcentage : 15,15 %
Pourcentage : 6,06 %
Pourcentage : 3,03 %
Pourcentage : 3,03 %
Pourcentage : 3,03 %
Pourcentage : 6,06 %
Pourcentage : 3,03 %
THEME 14
Titre : La guerre. 
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage : 3,03 %
THEME 15
Titre : La pollution de l'atmosphère.
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage : 3,03 %
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THEME 16
Titre : La mode.
Nombre d'apprenants : 3
THEME 17
Titre : Les contraintes dans
Nombre d'apprenants : 5
THEME 18
Titre : La mort.
Nombre d'apprenants ; 2
THEME 19
Titre : Les relations adulte
N ombre d'apprenants : 15
THEME 20
Titre : Les loisirs dans les
Nombre d'apprenants : 7
THEME 21
Titre : L'avenir (études-mët;
Nombre d'apprenants : 10
THEME 22
Titre : Les relations entre
Nombre d'apprenants : 12
THEME 23
Titre ; Les relations entre
Nombre d'apprenants : 55
Pourcentage : 9,09 %
Pourcentage : 9,09 %
Pourcentage : 6 , 0 6 %
Pourcentage : 4 5 , 4 5 %
Pourcentage : 21,21 %
Pourcentage : 30,30 %
Pourcentage : 3 6 , 3 6 %
Pourcentage : 100 %
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6, Ville : Le Pirée.
Nombre d'habitants : 500,158
Type de lycée : Lycée public pilote.
Niveau des apprenants : 1 an et demi.
Nombre d'apprenants qui ont accepté 
de remplir le questionnaire : 41 
Enseignante : Mme P. Calliabetsou.
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants • 
THEME 1
Titre : Les relations entre les parents et les enfants.
Nombre d'apprenants : 12 Pourcentage : 29,26 %
THEME 2
Titre ; La pollution de l'atmosphère.
Nombre d'apprenants : 15 Pourcentage : 5.6,58 %
THEME 5
Titre ; Les relations entre les deux sexes.
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage : 9,75 %
THEME 4
Titre : la drogue.
Nombre d'apprenants : 16 Pourcentage : 3 9,02 %
THEME 5
Titre : La musique. 
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 12,19 %
THEME 6 '
Titre : Les relations entre les enseignants et les enseignés.
Nombre d'apprenants : 6 Pourcentage : 14,63 %
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THEME 7
Titre : Le système scolaire.
Nombre d'apprenants : 6 Pourcentage : 14,63
THEME 8
Titre : Les examens. 
Nombre d'apprenants Pourcentage : 7,31 %
THEME 9
Titre : Le temps disponible en dehors des activités scolaires 
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage : 2 4 , 3 9 %
THEME 10
Titre : L'avenir (études-métiers).
Nombre d'apprenants : 12 Pourcentage 29,26 %
THEME 11
Titre : La faim dans le monde
Nombre d'apprenants : 18 Pourcentage : 45,90 %
THEME 12
Titre : Les sports 
Nombre d'apprenants : 3 Pourcentage : 7,51 %
THEME 13
Titre : Le guerre.
Nombre d'apprenants : 16 Pourcentage : 39,02 %
THEME 14
Titre : La violence dans le monde. 
Nombre d'apprenants : 9 Pourcentage : 21,95 %
THEME 15
Titre % Les accidents de voiture dans les grandes villes.
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 12,19 %
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THEME 16
Titre : La saleté des grandes villes.
Nombre d'apprenants : 27 Pourcentage : 65,85 %
THEME 17
Titre : Le mariage. 
Nombre d'apprenants : 3 Pourcentage : 7,31 %
THEME 18
Titre : Les animaux. 
Nombre d'apprenants : 3 Pourcentage : 7,51 %
THEME 19
Titre : La beauté chez la femme. 
Nombre d'apprenants : 2 Pourcentage : 4,87 %
THEME 20
Titre : La mode 
Nombre d'apprenants : 3 Pourcentage : 7,51 %
THEME 21
Titre ; La peinture. 
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage : 2,43 %
THEME 22
Titre ; L'égalité des deux sexes
Nombre d'apprenants ; 13 Pourcentage : 31,70 %
THEME 23
Titre : Les jeunes et la religion.
Nombre d'apprenants : 6 Pourcentage 14,63 %
THEME 24
Titre : Les modes de vie et les coutumes dans différents pays.
Nombre d'apprenants ; 3 Pourcentage : 7,31 %
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THEME 25
Titre : L'amitié.
Nombre d'apprenants % g Pourcentage : 4,87 %
THEME 2 6
Titre : les voleurs de nos antiquités.
\
Nombre d'apprenants * 2 Pourcentage : 4,87 %
7. Ville : Verria.
Nombre d'habitants :Ê : 50234
Type de lycée ; 2®™® et 4®^® lycées publics ordinaires. 
Niveau des apprenants : Deuxième année.
Nombre d'apprenants qui ont accepté 
de remplir le questionnaire : JO
Enseignantes : Mme H. Stamou et Mme F. Fotiadou.
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants 
THEME 1
Titre : Les relations entre les parents et les enfants.
Nombre d'apprenants : 32 Pourcentage : 45,71 %
THEME 2
Titre : La place de la femme dans la société.
Nombre d'apprenants : 24 Pourcentage : 34,28 %
THEME 3
Titre : Les problèmes de la vie familiale.
Nombre d'apprenants : 17 Pourcentage : 24,28 %
THEME 4
Titre : Les animaux.
Nombre d'apprenants : 16 Pourcentage ; 22,85 %
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THEME 5
Titre : Les relations entre les enseignants et les enseignés. 
Nombre d'apprenants t 30 Pourcentage : 42,85 %
THEME 6
Titre : La musique.
Nombre d'apprenants : 18 
THEME 7
Titre : La télévision. 
Nombre d'apprenants : 19
Pourcentage ; 25,71 %
Pourcentage : 27,14 %
THEME 8
Titre : La guerre.
Nombre d'apprenants : 20 Pourcentage : 28,57 %
THEME 9
Titre ^ ; La faim dans le monde. 
Nombre d'apprenants : 18 Pourcentage : 2 5,71 %
THEME 10
Titre : Les romans-photos. 
Nombre d'apprenants : 11 Pourcentage : 15,71
THEME 11
Titre : Les sports. 
Nombre d'apprenants : 35 Pourcentage : 47,14 %
THEME 12
Titre % Le racisme. 
Nombre d'apprenants : 18 Pourcentage : 25,71 %
THEME 13
Titre : La drogue.
Nombre d'apprenants : 20 Pourcentage : 28,57 %
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THEME 14
Titre : Le cancer.
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage : 5,71 %
THEME 15
Titre : Les relations entre les deux sexes.
Nombre d'apprenants : I5 
THEME 16
Titre : La cigarette.
Nombre d'apprenants : 21
THEME 17
Titre : Les livres littéraires. 
Nombre d'apprenants : 4
THEME 18
Titre : Les accidents de voiture. 
Nombre d'apprenants t 4
THEME 19
Titre : La mode.
Nombre d'apprenants : 9
THEME 20
Pourcentage ; 2 1 , 4 2 %
Pourcentage : 30 %
Pourcentage : 5,71 %
Pourcentage : 5,71 %
Pourcentage : 12,8 5 %
Titre : Les modes de vie et les coutumes dans les différents pays
Nombre d'apprenants : I4 Pourcentage : 20 %
THEME 21
Titre : Les voyages et le tourisme.
Nombre d'apprenants : 3 Pourcentage : 4,28 %
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8. Ville ; Kapnokori (Cozanis).
Nombre d'habitants : 492
Type de lycée : Lycée public ordinaire.
Niveau des apprenants : Deuxième année.
Nombre d'apprenants qui ont accepté 
de remplir le questionnaire : 20
I
Enseignante : Mme J. Pantazinopoulou.
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants : 
THEME 1
Titre : Les relations entre les parents et les enfants.
Nombre d'apprenants : 12 Pourcentage : 60 %
THEME 2
Titre : La mode
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage : 35 %
THEME 3
Titre : Les modes de vie et les coutumes dans les différents pays.
Nombre d'apprenants : 8 Pourcentage : 40%
THEME 4
Titre : Les relations entre les deux sexes.
Nombre d'apprenants : 2 Pourcentage : 10 %
THEME 5
Titre : Les contraintes dans la vie d'une petite ville.
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage ; 20 %
THEME 6
Titre : La faim dans le monde.
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage ; 25 %
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THEME 7
Titre : La guerre.
Nombre d'apprenants : 2
THEME 8
Titre : La musique. 
Nombre d'apprenants : 3
THEME 9
Pourcentage : 10 %
Pourcentage 15 %
Titre : Les relations entre les enseignants et les enseignés.
Nombre d'apprenants : 6 
THEME 10
Titre s La télévision.
Nombre d'apprenants : 4
THEME 11
Titre : Les sports.
Nombre d'apprenants : 5
THEME 12
Titre : La cigarette.
Nombre d'apprenants : 2
THEME 13
Titre : Les livres littéraires 
Nombre d'apprenants : 3
THEME 14
Titre : Les animaux.
Nombre d'apprenants : 12
Pourcentage : 30 %
Pourcentage t 20 %
Pourcentage ; 25
Pourcentage : 10 %
Pourcentage ; 15 %
Pourcentage ; 60 %
THEME 15
Titre ; Les monuments historiques.
Nombre d'apprenants : 13 Pourcentage : 65 %
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THEME 16
Titre : La pollution de l'atmosphère*
Nombre d'apprenants : 2 Pourcentage 10 %
THEME 17
Titre : La liberté d'action. 
Nombre d'apprenants : 9 Pourcentage : 45 %
THEME 18
Titre : La drogue. 
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage : 5 %
9. Ville : Florina 
Nombre d'habitants : 16.105
Type de lycées : 2 et 3 lycées publics ordinaires.
Niveau des apprenants : Deuxième année.
Nombre d'apprenants qui ont accepté 
de remplir le questionnaire,: 50
Enseignantes : Mme M. Voidomati et Mme V. Papastamou.
I
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants
THEME 1
T i t r e  : La c i g a r e t t e .  
Nombre d ' a p p r e n a n t s  : 14 Pourcentage : 28 %
THEME 2
Titre : La drogue.
Nombre d'apprenants : 11 Pourcentage : 22 %
THEME 3
Titre ; Les modes de vie et les coutumes dans les différents pays
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 10 %
-  290 -
THEME 4
Titre : La guerre.
Nombre d'apprenants : 12 Pourcentage : 24 %
THEME 5
Titre : La mode.
Nombre d'apprenants : 16 Pourcentage : 32 %
THEME 6
Titre : Les relations entre les parents et les enfants. 
Nombre d'apprenants % 10 Pourcentage : 20 %
THEME 7
Titre : Les relations entre les enseignants et les enseignés 
Nombre d'apprenants : 13 Pourcentage : 26 %
THEME 8
Titre : La faim et la misère dans le monde.
Nombre d'apprenants : 9 Pourcentage : 18 %
THEME 9
Titre : Les lies grecques et leurs beautés.
Nombre d'apprenants : 6 Pourcentage i: 12 %
THEME 10
Titre : Les sports.
Nombre d'apprenants : 8 Pourcentage : 16 %
THEME 11
Titre : Le système scolaire et ses problèmes.
Nombre d'apprenants : 11 Pourcentage ; 22 %
THEME 12
Titre : La crise de l'énergie et le pétrole.
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 10 %
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THEME 15
Titre : Les monuments historiques*
Nombre d'apprenants : 6 Pourcentage : 12 %
THEME 14
Titre : Le temps disponible en dehors des activités scolaires. 
Nombre d'apprenants : 13 Pourcentage : 26 %
THEME 15
Titre : Les voyages et le tourisme.
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage : 20 %
THEME 16
Titre : Les relations entre les deux sexes.
Nombre d'apprenants : 14 Pourcentage : 28 %
THEME 17
Titre : La musique*
Nombre d'apprenants : 17 Pourcentage : 34 %
THEME 18
Titre : La vie sur les autres planètes.
Nombre d'apprenants ; 4 Pourcentage : 8 %
THEME 19
Titre : Les livres littéraires.
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 10 %
THEME 20
Titre : L'argent dans notre vie.
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage ; 20 %
THEME 21
Titre : La place dé la femme dans la société.
Nombre d'apprenants : 12 Pourcentage : 24 %
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THEME 22
Titre : L'avenir (études-métiers).
Nombre d'apprenants t 15 Pourcentage : 30 %
THEME 2 5
Titre : La violence et 1'anarchisme dans le monde. 
Nombre d'apprenants : 12 Pourcentage ; 24 %
THEME 24
Titre : La démotivation de la vie scolaire.
Nombre d'apprenants ; 8 Pourcentage : 16 %
THEME 25
Titre : Le mariage.
Nombre d'apprenants : 2 Pourcentage : 4 %
THEME 2 6
Titre : La télévision.
Nombre d'apprenants : 2 Pourcentage : 4 %
10. Ville : Maftamado (Lesvou).
Nombre d'habitants : 1.789
Type de lycée : Lycée public ordinaire.
Niveau des apprenants : Première année.
Nombre d'apprenants qui ont accepté 
de remplir le questionnaire : 20 
Enseignante : Mme H. Apostolou.
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants 
THEME 1
Titre ; Les animaux.
Nombre d'apprenants : 16 Pourcentage : 80 %
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THEME 2
Titre : Les relations entre les parents et les enfants.
Nombre d'apprenants : 12 Pourcentage : 60 %
THEME 3
Titre : Les relations entre les enseignants et les enseignés. 
Nombre d'apprenants : 8 Pourcentage : 40 %
THEME 4
Titre : L'avenir ( études-métiers).
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage : 50 %
THEME 5
Titre : La télévision.
Nombre d'apprenants : 11 Pourcentage : 55 %
THEME 6 '
Titre : Les sports.
Nombre d'apprenants : 9 Pourcentage : 45 %
THEME 7
Titre ; Les monuments historiques.
Nombre d'apprenants : 6 Pourcentage : 30 %
THEME 8
Titre ; Les voyages et le tourisme.
Nombre d'apprenants : 15 Pourcentage : 75 %
THEME 9
Titre : La vie dans les grandes villes.
Nombre d'apprenants ; 13 Pourcentage : 65 %
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11. Ville : Aguélokori (Imathias).
Nombre d'habitants : 2.502
Type de lycée : Lycée public ordinaire.
Niveau des apprenants % Deuxième année.
Nombre d'apprenants qui ont accepté 
de remplir le questionnaire : 32 
Enseignante : Mme C. Hatji
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants
THEME 1
Titre : La faim dans le monde. 
Nombre d'apprenants : 8 Pourcentage ; 25 %
THEME 2
Titre ; Les sports. 
Nombre d'apprenants : 6 Pourcentage : 18,75 %
THEME 3
Titre t La guerre. 
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage : 21,87 %
THEME 4
Titre : Le racisme. 
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 15,62 %
THEME 5
Titre : La place de la femme dans la société.
Nombre d'apprenants : 6 Pourcentage : 18,75 %
THEME 6
Titre : La cigarette. 
Nombre d'apprenants : 9 Pourcentage ; 28,12 %
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THEME 7
Titre : Les relations entre les 
Nombre d'apprenants : 12
parents et les 
Pourcentage
enfants. 
: 57,5 f»
THEME 8 /
Titre : Les relations entre les 
Nombre d'apprenants : 10
enseignants et 
Pourcentage
les enseignés. 
: 51,25 ^
THEME 9
Titre : La pollution de 1^atmosphère.
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage : 12,5 /o
THEME 10
—
Titre : L'avenir (études-métier 
Nombre d'apprenants : 9
s).
Pourcentage : 28,12 ^
THEME 11
Titre : La drogue.
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage : 51,25 ^
THEME 12
Titre : Le système scolaire. 
Nombre d'apprenants : 8 Pourcentage : 25 io
THEME 13
Titre : Les animaux. 
Nombre d'apprenants ; 4 Pourcentage : 12,5
THEME 14
Titre : Les voyages et le tourisme.
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage I 21,87
THEME 15
Titre : L'argent dans notre vie 
Nombre d'apprenants : 6 Pourcentage : 18,75 %
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THEME 16
Titre : Les problèmes de la vie familiale.
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage : 21,87 %
THEME 17
Titre : Les contraintes dans la vie d'une petite ville. 
Nombre d'apprenants : 8 Pourcentage : 25 %
THEME 18
Titre : La poésie. 
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage : 12,5 %
THEME 19
Titre : La musique. 
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage ; 31,25 %
THEME 20.
Titre : La télévision. 
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 15,62 %
THEME 21
Titre t La vie sur les autres planètes.
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage : 12,5 %
THEME 22
Titre : L'égalité entre les deux sexes.
Nombre d'apprenants ; 3 Pourcentage ; 9,37 %
THEME 23
Titre : La violence et 1'anarchisme dans le monde.
Nombre d'apprenants : 2 Pourcentage ; 6,25 %
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THEME 24
Titre : Les modes de vie et les coutumes dans les différents pays 
Nombre d'apprenants : 2 Pourcentage : 6,25 %
THEME 25
Titre ; Pour ou contre la technologie*
Nombre d'apprenants : ? Pourcentage : 6,25 %
THEME 2 6
Titre : La jeunesse d'aujourd'hui et celle d'hier.
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage : 3,12 %
THEME 27 '
Titre : L'année de l'enfant.
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage : 3,12 %
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3.1. RESULTATS DE L'ENQUETE REALISEE SUR LE PUBLIC SCOLAIRE 
DE SEXE FEMININ.
3.1.1. Total des thèmes de prédilection ^^^recueillis après
l'enquête réalisée sur le public scolaire de sexe féminin 
dans onze lycées de Grèce (500 apprenants):
T1
T2
T3
T4
T5
T6
T7
T8
T9
TIO
Tll
T12
T13
T14
T15
Tl6
T17
T18
T19
T20
T21
T22
T23
T24
T25
Les relations entre les parents et les enfants.
Les relations entre les deux sexes.
La drogue.
Les lycées mixtes.
La place de la femme dans la société.
La cigarette.
Les sports.
La musique.
La pollution de l'atmosphère.
Le système scolaire et ses contraintes.
La peinture.
La télévision.
Les relations entre les enseignants et les enseignés. 
La poésie.
Les animaux.
Le temps disponible en dehors des activités scolaires. 
La liberté d'action.
L'argent dans la vie.
La beauté chez la femme.
Le racisme.
L'avenir (études-métiers).
Les musées.
La mode.
La guerre.
L'amitié.
1. La lettre T indique "le thème de prédilection" et le chiffre 
qui suit "le numéro" du thème de prédilection.
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T26 La religion.
T27 La faim et la misère dans le monde.
T28 La violence et 1'anarchisme dans le monde.
T29 La vie sur les autres planètes.
T30 La danse.
T5I La jeunesse d'aujourd'hui et celle d'hier.
T32 Les gâteaux.
T53 ' Les monuments historiques.
T54 Le cancer.
T35 La technologie dans notre vie (pour ou contre).
T56 Les vedettes du cinéma et de la télévision.
T57 Les Grecs au volant.
T38 Les modes de vie et les coutumes dans les différents pays.
T59 Les livres littéraires.
T40 Le plaisir de vivre dans les grandes villes.
T4I La crise de l'énergie et le pétrole.
T42 Les voyages et le tourisme.
T45 La Qrèce dans le marché commun.
T44 La collection de timbres.
T45 Le dessin humouristique.
T46 Les problèmes de la vie familiale.
T47 Le journal dans notre vie.
T48 Lés “îles grecques et leurs beautés.
T49 II n'y a plus d'arbres à Athènes.
T50 La saleté des grandes villes.
T5I Les relations entre les citoyens et la police.
T52 Les problèmes de la civilisation contemporaine.
T55 Les problèmes de la circulation à Athènes.
T54 Les romans-photos.
T55 L'année de l'enfant.
T56 Les enfants sans parents.
T57 Les loisirs d'une petite ville et les contraintes dans la vii
T58 La mort.
T59 Les relations entre les adultes et les adolescents.
T6O Les accidents de voiture.
T6l Le mariage.
T62 L'égalité entre les deux sexes.
T63 Les voleurs de nos antiquités.
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5.1.2. Taux de préférence pour les 65 thèmes de prédilection
choisis par l*ensemble de la population de sexe féminin
Taux Taux Tauxhèmehème hëme
T1 42,2 T22
10 T44
T24 22,8 T45
T2 5 4,8 4,8
T2 6 T47 5,4
t6 18,612 T27 T48
T28 4,8 T49 4,4
T8 27 T2 9 10 T50 14,4
T50 0,4 T51
TIO 24 T51 T52
Tll T32
16T12 T35 T54
T15
T14 T56T55 0,4
T5 6T15 12 T57
Tl6 T57 0,4 T58
T17 T58 T59
T18 T60T59
T6lT19
T20 T62T41
T21 T6510,2
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3.1*3# Tableau des thèmes de prédilection qui présentent la 
plus haute fréquence sur l'ensemble de la population 
de sexe féminin :
N®
Thème
Taux TITRE
T1 4 2 , 2 # Les relations entre les parents et les enfants.
T13 3 0 ,2 ic Les relations entre les enseignants et les enseignéî
T7 28,4 % Les sports.
T8 27 La musique.
T3 2 4 , 8 % La drogue.
TIO 24 fo Le système scolaire et ses contraintes.
T2 4 22,8 # La guerre.
T5 18,8 % La place de la femme dans la société.
T2 7 18,6 io La faim et la misère dans le monde.
T21 17,6 fo L'avenir (études-métiers).
T12 16 fo La télévision.
T50 1 4 , 4 # Là saleté des grandes villes.
T2 1 4 ,2 fo Les relations entre les deux sexes.
T6 12 ^ La cigarette.
T15 12 % Les animaux.
T20 11,2 io Le racisme.
T42 10,2 <fc Les voyages et le tourisme.
T23 10 0^ La mode.
T29 10 La vie sur les autres planètes.
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5.1.4' Conclusion sur les résultats acquis.
1. La France en direct I :
A part les "sports", les autres thèmes de prédilection, qui 
présentent le plus grand intérêt pour la population de sexe 
féminin, ne figurent pas dans la méthode ci-dessus, utilisée 
dans un grand nombre de lycées grecs.
Pour ce qui est des "sports". La France en direct ne traite 
que du "football" (dialogue 18) et du "ski" (dialogue 20), alors 
que les apprenants ont exprimé leur préférence pour divers sports
Par ailleurs, il faut signaler que les filles, en Grèce, 
ne montrent aucun intérêt pour le "football".
2« Le Français et la Vie I :
Dans cette méthode, on traite des "sports" (tennis, rugby, 
natation, ski, bateau), mais d'une façon occasionnelle et très 
peu motivante. Il s'agit d'un langage descriptif susceptible de 
faire fonctionner certaines structures (faire du, faire de la, 
etc.) et non pas de donner lieu à une discussion naturelle sur 
les différents "sports". Quelques répliques du dialogue 9 seront 
ici révélatrices :
M. Roche t "Marco, vous faites du sport ?"
Marco "  ; "Oui, je fais du tennis et aussi du rugby."
M. Roche : "Est-ce que vous nagez ?"
Marco : "Oui, je nage et je fais du bateau."
Il est évident pourtant que les apprenants préféreraient suivre 
une discussion conflictuelle sur les différents sports.
Par ailleurs, on constate souvent une inconséquence sensi­
ble entre le titre des dialogues et leur contenu. Par exemple, 
le dialogue 8 porte le titre "La peinture et la musique". On 
s'attendrait donc à une discussion sur ces deux domaines. Or,
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pour ce qui est de la "musique", thème de prédilection de 
haute fréquence pour les enquétées grecques, on est bien surpris 
de ne trouver que les répliques suivantes :
Marco % "Sophie, la peinture, c'est comme la musique : il ne 
faut pas dire : Je la comprends . Il faut dire : Je
 ^l'aime, ou : je ne l'aime pas."
Il en est de même pour le dialogue 25, intitulé; "Tourisme et 
touristes". Ce dialogue se déroule entre une dame qui veut voya­
ger en Hollande et l'employé de la gare. Pourtant on s'atten­
drait à une discussion sur le "tourisme et les touristes" (avan­
tages, désavantages, etc.), dans la mesure où cette discussion 
pourrait être à la fois plus motivante et plus utile pour les 
apprenants.
Enfin, dans le dialogue 26, intitulé "Université", il y 
a une tentative d'introduire le thème "l'avenir (études-métiers)" 
mais ici, comme ailleurs, on a affaire à un centre d'intérêt
artificiellement transformé en dialogue. Le protagoniste énumè­
re les cours existants à l'Université.
A part ces tentatives, les autres thèmes de prédilection, 
qui présentent la plus haute fréquence pour la population de 
sexe féminin, ne figurent pas dans la méthode "Le Français et 
la Vie".
5. De Vive Voix, première partie :
Dans cette méthode, les auteurs ont essayé de réhabiliter 
les variables psychosociologiques du langage, en introduisant, 
comme toile de fond de la méthode, le thème de prédilection 
"les relations entfe les deux sexes". Comme nous l'avons déjà 
dit, il s'agit d'une histoire suivie qui porte sur la rencon­
tre fortuite d'un jeune homme et d'une jeune fille. Cette ren­
contre leur donnera l'envie de se revoir de temps en temps, de 
sortir ensemble, seuls ou avec des amis. Il va de soi que les 
implicites psychologiques des deux partenaires, que l'apprenant
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se sentira le besoin d'expliquer dès les premières leçons, pré­
sentent une forte motivation psychologique.
Toutefois, on est amené à regretter le nombre restreint 
d'énoncés de ce type. Dans la plupart des cas, le discours res­
te au niveau des banalités quotidiennes. Les véritables problè­
mes et les conflits qui découlent des "relations entre les deux 
sexes", quand ils existent dans la méthode, sont mal exploités.
A part ce thème, la méthode "De Vive Voix" ne traite pas 
des autres thèmes de prédilection de la population de sexe 
féminin.
4 . La Méthode Orange I ;
La leçon 8 de cette méthode introduit le thème : "les re­
lations entre les deux sexes". Par ailleurs, la leçon 15 traite 
des "voyages", la leçon 16 du "ski" et la leçon 17 de "la vie 
sur les autres planètes".
Toutefois, la façon dont on traite les thèmes ci-dessus 
s'avère insuffisante pour mobiliser les ressorts affectifs de 
1'apprenant-locuteur en langue étrangère.
5. Parlons français, cours I (première et deuxième partiel :
Malgré la bonne intention des auteurs d'introduire une 
thématique adaptée aux motivations psychologiques des appre­
nants grecs, à part une certaine allusion faite au sujet des 
"sports” et des "voyages", les autres thèmes de prédilection 
ne figurent pas dans la méthode.
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3.2. Taux de préférence, par thème de prédilection, pour chaque 
classe d'expérimentation des onze villes.
Themes
de
Prédi­
lection
V I L L E s
Agrinio Larissa Calamata Athènes ParaliaCalamatas
T1 72 45,47 y 57,77 y 21,55 y 100 fo
T2 38 . 5'“ 1 1 , 1 1 y 36,36 /o
T3 32 % 1 3 , 0 4 y 24,44 y 31,03 y
T4 24
T5 28 f 26,08 42,22 io 1 1 , 2 y
T6 18 4,34 y 8,88 #
T7 44 69,56 22,22 # 24,13 y 6,06 %
T8 40 3 9,13 y 31,11 y 32,75 y 3 ,0 3 y
T9 4 4,34 y 22,22 fo 1 1 , 2 y 3 , 0 3 y
TIO - 50 13 ,04 y 15,55 y 31,03 y 69,69 y
Tll 6 1» 2,22
T12 42 33,33 y 2 , 5 8 y
T13 32 f. 50,43 y 40 y 1 1 , 2 y 72,72 y
T14 6 '
T15 4 21,73 y 4,44 y
Tl6 2 1= ■ 33,3 y
T17 2 y» 13,04 y 18,96 io
T18 4 y 21,73 y 3 ,0 3 y
T19 24 y 4,34 y
T2 0 2 y 4,44 y : 2 5 , 8 6 y
T21 8 y 15,55 y 18,10 ^ 3 0 , 3 y
T22 2 y
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Thèmes
d . 6
V I L L E S
Prédi­
lection Agrinio Larissa Calamata Athènes ParaliaCalamatas
T 2 5 1 0  f o 5 0 , 4 5  y 9 , 0 9  y
T 2 4 14  io 1 7 , 3 9  y 6 , 6 6  io 3 6 , 2  y 3,05 y
T 2  5 2 io 8 , 6 9  y 3 7 , 7 7  y 1 , 7 2  y
T 2 6 6 4 , 3 4  y 4 , 4 4  y 3 ,0 5  y
T 2 7 2  io 2,22 y 2 8 , 4 4  y
T 2 8 2  io
T 2 9 1 7 , 3 9  y 1 5 , 5 5  y 2 6 , 7 2  y
T 5 0 4 , 3 4  y 0 , 8 6  y
T 5 1 39 ,1 3  y
T 5 2 4 , 3 4  y
T 5 5 8 , 6 9  y 3 , 4 8  y
T 5 4 4 , 3 4  y 1 1 ,1 1  y
T 5 5 1 7 , 3 9  y
T 5 6 1 3 , 0 4  y 1 5 , 5 5  y
T 5 7 8 , 6 9  y
T 5 8 i 1 7 , 3 9  y
9  T 5 9 1 7 , 7 7  y
T 40 1 3 , 33  y
T 4 I 6 , 6 6  y
T 4 2 33 ,3 3  y 0 , 8 6  y
.  T 4 3 2,22 y
T44 2,22 y
T 4 5 (
'
1 5 , 5 5  y
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Thème s 
de V I L L E S
Prédi­
lection Agrinio Larissa Calamata Athènes ParaliaCalamatas
T46
T47 17 ,24  y 21,21 i
T48 6,89 y
T49 18,96 y
T50 38,79 y
T51 22,41 y
T52 24,13 y
T55 27,58 y
T54 15,15 y
T55 3,05 y
T56 6,06 y
T57 30,3 y
T58 6,06 y
T59 45,45 y
T60
T6l
T62
T63
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Thèmes
de V I L L E S
Prédi­
lection Le Pirée Verria
Capnokori
Cozanis Plorina
Maftamadc 
Lesvou ^
Aguéloko- j 
■i/lïiathias 1
T1 2 9 ,2 6  i 45 ,71  y 60 io 20 y 60 y 3 7 ,5  y
T2 9 ,75  # 21,42 y 10 io 28 y
T3 39,02 i 28 ,57  y 5 # 22 y 31 ,25  y
T4
T5 34 ,28  y 24 y 18 ,75  y
T6 30 y 10 io 28 y 28,12 y
T7 7 ,31  y 47 ,14  y 2$:, # 16 y 45 y 1 8 ,7 5  y
T8 12 ,19  y 25 ,71  y 15 i 34 y 3 1 ,2 5  y
T9 36, 58 y 10 fo 12 ,5  y
TIO 21 ,95  y 38 y 25 y
Tll 2,43 y
T12 27 ,14  y 20 io 4 y 55 y 15,62 y
T13 14,63 y 42 ,85  y 30 ^ 26 y 40 y 3 1 ,2 5  y
T14 1 2 ,5  y
T15 7 ,31  y 22 ,85  y 60 io 80 y 1 2 ,5  y
Tl6 24 ,39  y 26 y
T17 45 io
T18 20 y 1 8 ,75  y
T19 4,87  y
T20 2 5 ,7 1  y 15,62 y
T21 29,26 y 30 y 50 y 28,12 y
T2i^
T23 7 ,51  y 12,85  y 35 9^ 32 y
T24 39,02 y 28 ,57  y 10 io 24 y 2 1 ,8 7  y
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Thèmes
de
Prédi­
lection
V I L L E S
Le Pirée Verria KapnokoriCozanis Plorina
Maftamado 
Lesvou
Aguéloko-
ri/Imathias
T2 5 4,87 y
'
T2 6 14,65 y
T2 7 45,9 y 25,71 y 25 y 18 y 25 ,y
T28
.
21,95 y 24 y 6,25 y
T29
.
8 y 1 2 , 5 y
T30
T31 3 , 1 2 y
T32
T33 65 y 12 y 50 y
T34 5,71 y
T3 5 6 , 2 5 y
T36
T37 I
T38 ' 7,51 io 20 y 40 y 10 y 6 , 2 5 y
T39 5,71 y 15 y 10 y
T40 65 y
T41 10 y
T42 4 , 2 8 y 20 y 75 y 21,87 y
T43
T44
T45
T46 2 4 , 2 8 y 21,87 y
T47
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Thèmes
de V I L L E S
Prédi­
lection Le Pirée Verria KapnokoriCozanis Plorina
Maftamado 
Lesvou
Aguéloko- 
[’i/lmathias
T48 12 i
T49
T50 65,8 5 i
T51
T52
T53
T54 15,71 y
T55 3,12 #
T56
T57 20 i 25
T58
T59
T60 12,19 i 5,71 y
T6l 7,31 y 4 y
T62 31,70 y 9,37 y
T63 4,87 y
'
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5,2.1. Tableaux des thèmes de prédilection qui présentent 
la plus haute fréquence dans les classes d'expéri- 
mentation des onze villes.
VILLE ; AGRINIO
NO
Thème Taux TITRE
T1 72 Les relations entre les parents et les enfants
T7 44 Les sports (divers)
T12 42 Io La télévision
T8 40 Io La musique
T2 38 fo Les relations entre les deux sexes
T3 32 Io La drogue
T13 32 Io Les relations entre les enseignants et les enseignée
TIO 30 io Le système scolaire et ses contraintes
T5 25 io La place de la femme dans la société
T4 24 io Les lycées mixtes
T19 24 io La beauté chez la femme
T6 18 io La cigarette
T2 4 14 io La guerre
T23 10 io La mode
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VILLE : LARISSA
NO
Thème Taux TITRE
T7 6 9 , 5 6 io Les sports (divers)
T1 4 3 , 4 7  y Les relations entre les parents et les enfants
T8 3 9 , 1 3  y La musique
T51 3 9 , 1 3  y La jeunesse d'aujourd'hui et celle d'hier
T15 3 0 , 4 3  y Les relations entre les enseignants et les enseigné
%T25 3 0 , 4 3  y La mode
T5 2 6 , 0 8  y La place de la femme dans la société
T15 2 1 , 7 3  y Les animaux
T18 2 1 , 7 3  y L'argent dans la vie
T2 4 1 7 , 3 9  y La guerre
T29 17,39 y La vie sur les autres planètes
T55 1 7 , 3 9  y La technologie dans notre vie (pour ou contre)
T58 1 7 , 3 9  y Les modes de vie et les coutumes dans les diffé­
rents pays.
T5 1 3 , 0 4  y La drogue
TIO 1 3 , 0 4  y Le système scolaire et ses contraintes
T17 1 3 , 0 4  y La liberté d'action
T56 1 3 , 0 4  y Les vedettes du cinéma et de la télévision
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VILLE : CALAMATA
N®
Thème Taux TITRE
T5 4 2 , 2 2 y
T15 4P y
T1 37,77- y
T25 37,77 y
T12 33,33 y
T42 33,33 y
T8 51,11 y
T3 24,44 y
T7 2 2 , 2 2 y
T9 2 2 , 2 2 y
T39 17,77 y
TIO 15,55 y
T21 15,55 y
T2 9- 15r55 y
T56 15,55 y
T46 15,15 y
T40 13,33 y
T2 1 1 , 1 1 y
T54 1 1 , 1 1 y
La place de la femme dans la société
Les relations entre les enseignants et les ensei­
gnés.
Les relations entre les parents et les enfants
L'amitié
La télévision
Les voyages et le tourisme 
La musique 
La drogue
Les sports (divers)
La pollution de l'atmosphère 
Les livres littéraires
ILe système scolaire et ses contraintes 
L'avenir (études-métiers)
La vie sur les autres planètes
Les vedettes du cinéma et de la télévision
Les problèmes de la vie sociale
Le plaisir de vivre dans les grandes villes
Les relations entre les deux sexes
La santé et le cancer
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VILLE : ATHENES
N® • 
Thème Taux TITRE
T50 38,79 Io
T24 36,2 i
T8 32,75 Io
T3 31,05 i
TIO 31,05 io
T27 28,44 Io
T53 27,58 i
T29 26,72 io
T20 25,86 io
T7 24,13 io
T52 24,13 io
T51 22,41 #
T1 21,55 io
T17 18,96 io
T49 18,96 io
T21 18,10 io
T47 17,24 fo
T5 11,2 io
T9 11,2 io
T15 11,2 io
La saleté des grandes villes 
La guerre 
La musique 
La drogue
Le système scolaire et ses contraintes
La faim et la misère dans le monde
Les problèmes de la circulation à Athènes
La vie sur les autres planètes
Le racisme
Les sports
Les problèmes de la civilisation contemporaine 
Les relations entre les citoyens et la police 
Les relations entre les parents et les enfants 
La liberté d'action 
Il n'y a plus d'arbres à Athènes 
L'avenir (études-métiers)
Le journal dans notre vie
La place de la femme dans la société
La pollution de l'atmosphère
Les relations entre les enseignants et les ensei­
gnés.
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VILLE : PARALIA CALAMATAS
N°
Thème Taux TITRE
T1 100 fo Les relations entre les parents et les enfants
T15 72,72 io Les relations entre 
gnés
les enseignants et les ensei-
TIO 69,69 # Le système scolaire et ses contraintes
T59 45,45 io Les relations entre les adultes et les adolescents,
T2 56,36 io Les relations entre les deux sexes
T16 3 3 , 3 # Le temps disponible 
laires
en dehors des activités sco-
T21 3 0 , 5 # L'avenir (études-métiers)
T57 3 0 , 5 # Les loisirs d'une petite ville et les 
dans la vie.
contraintes
T47 2 1 , 2 1 fo Le journal dans notre vie
T54 15,15 io Les romans-photos
VILLE : MAFTAMADO LESVOU
NO
Thème Taux
----- --
TITRE
TI5 80 io Les animaux
T42 75 y Les voyages et le tourisme
T40 65 y Le plaisir de vivre dans une grande ville
T1 60 y Les relations entre les parents et les enfant s
T12 55 y La télévision
T21 50 y L'avenir (études-métiers)
T7 45 y Les sports
T15 40 y Les relations entre les enseignants et les enseignés
T53 50 y Les monuments historiques
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VILLE ; LE PIREE
N®
Thème Taux TITRE
T50 65,85 y La saleté des grandes villes
T27 43,9 y La faim et la misère dans le monde
T5 59,02 y La drogue
T24 39,02 y La guerre
T9 36,58 y La pollution de l'atmosphère
T62 31,7 y L'égalité entre les deux sexes
T1 2 9 , 2 6  y L'avenir (études-métiers)
T21 2 9 , 2 6  y Les relations entre les parents et les enfants
Tl6 24,39 y Le temps disponible en dehors des activités 
scolaires
TIO 21,95 y Le système scolaire et ses contraintes
T28 21,95 y La violence et 1'anarchisme dans le monde
T15 14,63 y Les relations entre les enseignants 
seignés
et les en-
T26 14,63 y Les jeunes et la religion
T8 12,19 y La musique
T60 12,19 y
1
Les accidents de voiture
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VILLE : VERRIA
N® - 
Thème Taux TITRE
T7 4 7 , 1 4 I o
T1 45,71 i
T15 42,85 i o
T5 34,28 i o
T6 30 #
T5 28,57 i o
T24 28,57 #
T12 2 7 , 1 4  i o
T8 25,71 i o
T20 2 5 , 7 1 i o
T27 2 5 , 7 1 i o
T46 24,28 i o
T15 22,85 i o
T2 2 1 , 4 2 i o
T58 20 i o
T54 15,71 i o
T25 12,85 i o
Les sports
Les relations entre les parents et les enfants
Les relations entre les enseignants et les en­
seignés
La place de la femme dans la société
La cigarette
Là drogue
La guerre
La télévision
La musique
Le racisme
La faim et la misère dans le monde 
Les problèmes de la vie familiale 
Les animaux
Les relations entre les deux sexes
Les piodes de vie et les coutumes dans les dif­
férents pays
Les romans-photos
La mode
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VILLE : KAPNOKORI COZANIS
NO
Thème Taux TITRE
T55 65 y Les monuments historiques
T1 60 y Les relations entre les parents et les enfants
T15 60 y Les animaux
T17 45 y La liberté d'action
T58 40 y Les modes de vie et les coutumes dans les dif­
férents pays
T25 35 y La mode
T15 30 y Les relations entre les enseignants et les ensei­
gnés
T7 25 y Les sports
T27 25 y La faim et la misère dans le monde
T12 20 y La télévision
T57 20 y Les loisirs d'une petite ville et les contraintes 
dans la vie
T8 15 y La musique
-T4-9 - 15 y Les livres littéraires
T2 10 y Les relations entre les deux sexes
T6 10 y ,La cigarette
T9 10 y La pollution de l'atmosphère
T24 10 y La guerre
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VILLE ; FLORINA
N®
Thème Taux TITRE
TIO ; 38 y Le système scolaire et ses contraintes
T8 34 y La musique
T25 32 y La mode
T21 30 y L'avenir (études-métiers)
T2 28 y Les relations entre les deux sexes
T6 28 y La cigarette
T15 26 y Les relations entre les enseignants et les ensei­
gnés
Tl6 26 y Le temps disponible en dehors des activités sco­
laires
T5 24 y La place de la femme dans la société
T2 4 24 y La guerre
T28 24 y La violence et 1'anarchisme dans le monde
T5 22 y La drogue
T1 20 y Les relations entre les parents et les enfants
T18 20 y L'argent dans la vie
T42 20 y Les voyages et le tourisme
T27 18 y La faim et la misère dans le monde
T7 16 y Les sports
T55 12 y Les monuments historiques
T48 12 y Les îles grecques et leurs beautés
T58 10 y Les modes de vie et les coutumes des différents 
pays
T 59 10 y Les livres littéraires
T 41 10 y La crise de l'énergie et le pétrole
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VILLE ; AGUELOKORI IMATHIAS
N®
Thème Taux TITRE
T1 57,5 y Les relations entre les parents et les enfants
T3 31,25 y La drogue
T8 31,25 y La musique'
T13 31,25 y Les relations entre les enseignants et les en-, 
seignés
T6 2 8 , 1 2 y La cigarette
T-2-1 2 8 , 1 2 y L'avenir(études-métiers)
TIO 2 5 y Le système scolaire et ses contraintes
T27 2 5 y La faim et la misère dans le monde
T24 21,87 y La guerre
T42 21,87 y Les voyages et le tourisme
T46 21,87 y Les problèmes de la vie familiale
T5.. •18,75 y La place de la femme dans la société
T7 18,75 y Les sports
T18 18,75 y L'argent dans la vie
T12 - 15,62 y La télévision
" T2 0 1 5 ,6 2 y Le racisme
T9 12 ,5  y La pollution de l'atmosphère
T14 12,5  y La poésie
T15 1 2 ,5  y Les animaux
T2 9 12 ,5  y La vie sur les autres planètes
3.3* Conclusion sur les résultats acquis.
Les thèmes de prédilection varient souvent d'une ville à l'au 
tre en ce qui concerne leur contenu et leur fréquence. Il semble­
rait que cette variation soit surtout dtie, d'une part, aux condi­
tions familiales et aux conditions de scolarisation et, d'autre 
part, aux milieux socioculturels et socio-économiques dans les­
quels évoluent les apprenants.
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4. ENQUETE REALISEE SUR UN PUBLIC SCOLAIRE DE 13-14 ANS 
DE SEXE MASCULIN %
1. Ville : Le Pirée
Nombre d'habitants ; 500,158 
Type de lycée ; Lycée public pilote 
Niveau des apprenants ; Une année 
Nombre d'apprenants qui ont accepté 
de remplir le questionnaire : 37 
Enseignante : Mme P. Calliabetsou.
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants 
THEME 1
Titre : La pollution de l'atmosphère.
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage ; 27,02 ^
THEME 2
Titre : La vie sur les autres planètes.
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage % 18,91 %
THEME 3
Titre ; Les voitures, 
Nombre d'apprenants ; 12 Pourcentage : 52,43 i
THEME 4
Titre : Les constructions modernes ont démoli les terrains de 
sports.
Nombre d'apprenants : 13 Pourcentage : 35,13 i
THEME 5
Titre : Les sports.
Nombre d'apprenants : 19 Pourcentage : 51,35 i
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THEME 6
Titre ; La*guerre.
Nombre d'apprenants : 11 Pourcentage : 29,72 ÿ
THEME 7
Titre ; Les relations entre les enseignants et les enseignés. 
Nombre d'apprenants ; 3 Pourcentage : 8,10 %
THEME 8
Titre : Les relations entre les copains.
Nombre â'apprenants r 4 Pourcentage ; 10,81 i
THEME 9
Titre : Les relations entre les parents et les enfants.
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage : 10,81 %
THEME 10
Titre : La musique. 
Nombre d'apprenants : 2 Pourcentage ; 5 ,40
THEME 11
Titre ; Cinéma-théâtre. 
Nombre d'apprenants ; 1 Pourcentage ; 2,70 %
THEME 12
Titre : La collection de bandes dessinées.
Nombre d'apprenants ; 8 Pourcentage : 21,62 ^
THEME 13
Titre : La civilisation ancienne.
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage ; 10,81 ^
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theme: 14
Titre ; La vie au bord de la mer.
Nombre d'apprenants : 9 Pourcentage : 24,52 ^
THEME 15
Titre : La crise de l'énergie et le pétrole.
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 13,51 i
THEME 16
Titre ; Le cancer. 
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage ; 2,70 ^
THEME 17
Titre : La drogue.
Nombre d'apprenants : 17 Pourcentage ; 45,94 i
THEME 18
Titre : La cigarette. 
Nombre d'apprenants ; 6 Pourcentage : 16,21 ^
THEME 19
Titre : Les accidents dans les grandes villes. 
Nombre d'apprenants : 16 Pourcentage 43,24 y
THEME 2 0
Titre : Le système scolaire. 
Nombre d'apprenants : 11 Pourcentage : 29,72 ^
THEME 21
Titre : Le sort de l'enfant dans le monde (faim-misère).
Nombre d'apprenants : 12 Pourcentage : 3.2,43 i
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THEME 22
Titre % Les livres littéraires*
Hombre d*apprenants : 10 Pourcentage : 27,02 %
1.1. 2^°^^groupe du lycée pilote d-u Pirée.
Niveau des apprenants : Une année.
Nombre d'apprenants qui ont accepté 
de remplir le questionnaire : 51 
Enseignante : Melle R. Apostolaki.
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants
THEME 1
Titre : La guerre. 
Nombre d'apprenants t 8 Pourcentage s 15,68 ^
THEME 2
Titre ; La pollution de 1 * atmosphère.
Nombre d'apprenants : 9 Pourcentage : 1 7 , 6 4 fo
THEME 5
Titre : Les affiches dans notre vie.
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage : 1 9 , 6 0 ^
THEME 4
Titre : La drogue. 
Nombre d*apprenants : 6 Pourcentage : 11,76 ^
‘OTHEME 5
Titre : La cigarette. 
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 9,80 ^
THEME 6
Titre t Les animaux.
Nombre d*apprenants : 4 Pourcentage : 7,84 ^
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THEME 7
Titre : La violence dans le monde.
Nombre d'apprenants : 11 Pourcentage : 21,56 ^
THEME 8
Titre : Les sports. 
Nombre d'apprenants : 17 Pourcentage : 55,55 ^
THEME 9
Titre : Les constructions modernes ont démoli les terrains de 
sports.
Nombre d'apprenants : 14 Pourcentage : 27,45 %
THEME 10
Titre : Les grèves-le syndicalisme. 
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage : 15,72 ^
THEME 11
Titre : La vie sur les autres planètes.
Nômbre d'apprenants : 7 Pourcentage : 15,72 ^
THEME 12
Titre : Le temps disponible en dehors des activités scolaires 
Nombre d*apprenants : 12 Pourcentage : 25,52 ^
THEME 15
Titre : La crise de l'énergie. 
Nombre d'apprenants : 6 Pourcentage : 11,76 ^
THEME 14
Titre : Pour ou contre la technologie.
Nombre d'apprenants : 6 Pourcentage s 11,76 ^
THEME 15
Titre : Les problèmes d'une grande ville.
Nombre d'apprenants : 17 Pourcentage : 55,55 ^
— 526 —
THEME 16
Titre : Les photos.
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 5»88 ^
THEME 17
Titre : La religion. 
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 5,88 %
THEME 18
Titre : L'anarchisme dans le monde.
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 5,88 ^
THEME 19
Titre : Les jeux olympiques. 
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage : 1,96
THEME 20
Titre •: Les problèmes de la circulation à Athènes et au Pirée. 
Nombre d'apprenants : 9 Pourcentage : 17,64 9%
THEME 21
Titre : Les examens. 
Nombre d'apprenants : 2 Pourcentage % 5,92 ^
THEME 22 .
•Titre ; Il n'y a plus d'arbres à Athènes et au Pirée. 
Nombre d'apprenants : 11 Pourcentage ; 21,56 ^
THEME 25
Titre ; La politique. 
Nombre d'apprenants : 15 Pourcentage : 25,49 ^
THEME 24
Titre : La faim dans le monde.
Nombre d'apprenants ; 12 Pourcentage : 25,52 ^
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THEME 2 5
Titre : L'amour dans la vie*
Nombre d'apprenants ; 1 Pourcentage : 1,96 %
THEME 2 6
Titre : La saleté des grandes villes.
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage : 19,60 ^
THEME 27
Titre : Le civilisation détruit la beauté des villes (vieux quar* 
tiers).
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage : 15,72 %
THEME 2 8
Titre : La vie dans la nature.
Nombre d'apprenants : 12 Pourcentage : 25,52 %
THEME 2 9
Titre : Les monuments historiques.
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 5,88 %
THEME 50
Titre : L'avenir (études-métiers).
Nombre d'apprenants : 17 Pourcentage : 53,55 ^
THEME 51
Titre : L'optimisme de la jeunesse.
Nombre d'apprenants : 2 Pourcentage : 5,92 ^
THEME 52
Titre : La télévision dans notre vie.
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage : 15,72 ^
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1.2. 5^°^^groupe du lycée pilote du Pirée.
Niveau des apprenants ; Deux ans 
Nombre d'apprenants qui ont accepté 
de remplir le questionnaire : 66 
Enseignante : Mme H. Diacatou.
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants
THEME 1
Titre : Les sports. 
Nombre d'apprenants :. 2_5 Pourcentage : 57,87 %
THEME 2
Titre : La musique. 
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 4,54 ^
THEME 5
Titre : Les relations entre les deux sexes.
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage : 6,06 ^
THEME 4
Titre : La religion. ' 
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage: 4,54 ^
THEME 5
Titre ; Le journal dans notre vie. 
Nombre d'apprenants ; 12 Pourcentage ; 18,18 ^
THEME 6
Titre : Les réclames dans notre vie.
Nombre d'apprenants : 8 Pourcentage : 12,12 ^
THEME 7
Titre ; Le rôle de l'argent.
Nombre d'apprenants : 9 Pourcentage : 15,65 ^
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THEME 8
Titre : Les monuments historiques.
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage : 6,06 ^
THEME 9
Titre % Les problèmes d'une capitale (la vie à Athènes). 
Nombre d'apprenants : 17 Pourcentage : 25,75 ^
THEME 10
Titre : La collection de timbres. 
Nombre d'apprenants : -8 Pourcentage : 12,12 %
THEME 11
Titre : La guerre.
Nombre d'apprenants : 19 Pourcentage : 28,78 ^
THEME 12
Titre % La faim dans le monde. 
Nombre d'apprenants : 16 Pourcentage : 24,24 ^
THEME 15
Titre : La drogue.
Nombre d'apprenants : 19
THEME 14
Titre : La crise de l'énergie. 
Nombre d'apprenants : 7
Pourcentage : 28,78 ^
Pourcentage : 10,60 ^
THEME 15
Titre : L'amour dans la vie. 
Nombre d'apprenants : 2 Pourcentage ; 5,05 ^
THEME 16
Titre : Les femmes demandent beaucoup.
Nombre d'apprenants : 1 - Pourcentage 1,51
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THEME 17
Titre : La vie sur les autres planètes*
Nombre d'apprenants : I4 Pourcentage : 21,21 %
THEME 18
Titre : La liberté d'action. 
Nombre d'apprenants : 12 Pourcentage 2 18,18 ^
THEME 19
Titre : La pollution de l'atmosphère.
Nombre d'apprenants : 20 Pourcentage : 50,50 ^
THEME 20
Titre : L'avenir (études-métiers). 
Nombre d'apprenants : I4 Pourcentage 2 21,21 ^
THEME 21
Titre 2 La place de l'enfant dans la société.
Nombre d'apprenants 2 2 Pourcentage 2 5,05 ^
THEME 22
Titre 2 les voitures. 
Nombre d'apprenants 2 10 Pourcentage 2 15,15 ^
THEME 2 5
Titre 2 Les problèmes sociaux. 
Nombre d'apprenants 2 15 Pourcentage 2 22,72 ^
THEME 24
Titre 2 Le système scolaire. 
Nombre d'apprenants 2 8 Pourcentage 2 12,12 ^
THEME 25
Titre 2 Grèves-syndicalisme.
Nombre d'apprenants 2 15 Pourcentage 2 19,69 ^
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THEME 2 6
Titre : La poésie.
Nombre d'apprenants j 2
THEME 27
Titre : Les 'îles grecques. 
Nombre d'apprenants ; 6
THEME 28
Titre : Les vacances.
Nombre d'apprenants : 5
THEME 29
Pourcentage ; 5,03 ^
Pourcentage : 9,09 ^
Pourcentage : 4,54 ^
Titre : La conquête de Chypre par les Turcs.
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage i 4,54 ^
THEME 50
Titre : La violence dans le monde. 
Nombre d'apprenants : 9
THEME 51
Titre : La télévision.
Nombre d'apprenants : 4
JTHEME 52
Titre : Cinéma-théâtre.
Nombre d'apprenants : 5
Pourcentage ; 15,65 ^
Pourcentage : 6,06 ^
Pourcentage : 7,57 ^
THEME 55
Titre : Les relations entre les enseignants et les enseignés 
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 4,54 ^
THEME 54
Titre : Les relations entre les parents et les enfants.
Nombre d'apprenants ; 6 Pourcentage : 9,09 ^
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THEME 55
Titre : Les constructions modernes ont démoli les jardins des 
grandes villes.
Nombre d'apprenants : 16 Pourcentage : 2 4 , 2 4 ÿ
THEME 5 6
Titre : Le racisme. 
Nombre d'apprenants 2 8 Pourcentage 2 12,12 ^
1'. 5* 4^^^groupe du lycée pilote du Pirée.
Niveau des apprenants 2 Deuxième année.
Nombre d'apprenants qui ont accepté 
de remplir le questionnaire 2 48 
Enseignante 2 Mme P. Calliabetsou.
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants
THEME 1
Titre : Les sports. 
Nombre d'apprenants 2 53 Pourcentage 2 68,75 ^
THEME 2
Titre 2 Les relations entre les parents et les enfants. 
Nombre d'apprenants 2 7 Pourcentage 2 14,58 ^
THEME 5
Titre 2 Les constructions modernes ont démoli les terrains de 
sports.
Nombre d'apprenants 2 4 Pourcentage 2 8,53 ^
THEME 4
Titre 2 La pollution de l'atmosphère.
Nombre d'apprenants 2 11 Pourcentage 2 22,91 ^
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THEME 5
Titre : Les constructions modernes ont démoli les jardins des 
grandes villes.
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage : 14,58 %
THEME 6
Titre ; Les problèmes d'une grande ville.
Nombre d'apprenants ; 8 Pourcentage : l6,66 ^
THEME 7
Titre : La violence dans le monde. 
Nombre d'apprenants ; 9 Pourcentage : 18,75 ^
THEME 8
Titre : La guerre. 
Nombre d'apprenants : 9 Pourcentage : 18,75 ^
THEME 9
Titre : La faim dans le monde 
Nombre d'apprenants : 11 Pourcentage : 22,91 %
THEME 10
Titre ; La cigarette. 
Nombre d'apprenants ; 5 Pourcentage : 6,2 5 ^
THEME 11
Titre : La drogue. 
Nombre d'apprenants Pourcentage ; 12,5 %
THEME 12
Titre : La vie sur les autres planètes.
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage : 8,53 io
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THEME 13
Titre : Les villes en l'an 2000.
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage : 8,33 ^
THEME 14
Titre : Les dessins humouristiques, expressions de notre vie. 
Nombre d'apprenants ; 6 Pourcentage : 12,5 i<>
THEME 15
Titre : Les accidents dans les grandes villes.
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage 2 14,58 9^
THEME 16
Titre 2 La musique.
Nombre d'apprenants 2 3 Pourcentage 2 6,25 ^
THEME 17
Titre 2 La vie familiale dans les différents pays. __
Nombre d'apprenants 2 3 Pourcentage 2 6,25 ^
THEME 18
Titre 2 Les relations entre les deux sexes.
Nombre d'apprenants 2 4 Pourcentage 2 8,33 %
THEME 19
Titre 2 La technologie dans notre vie.
Nombre d'apprenants 2 5 Pourcentage 2 10,41 ^
THEME 20
Titre 2 La crise de l'énergie et le pétrole.
Nombre d'apprenants 2 6 Pourcentage 2 12,5
-THEME 21
Titre 2 Les voitures.
Nombre d'apprenants 2 10 Pourcentage 2 20,85 io
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THEME 22
Titre : La religion.
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage : 2,08 ^
THEME 2 3
Titre : La télévision dans notre vie.
Nombre d'apprenants : 1 . Pourcentage : 2,08 ^
THEME 24
Titre : Le théâtre.
Nombre d'apprenants : 1 
THEME 2 5
Titre : La vie à la campagne. 
Nombre d'apprenants : 14
THEME 2 6
Pourcentage : 2,08 ^
Pourcentage ; 29,16 ^
Titre -2 Les-voleurs- de nos monuments historiques.
Nombre d'apprenants 2 3 Pourcentage : 6,25 %
THEME 27
Titre 2 L'avenir (études-métiers) 
Nombre d'apprenants 2 11
THEME 28
Titre 2 Les voyages et le tourisme. 
Nombre d'apprenants 2 5
THEME 29
Titre 2 La vie au bord de la mer. 
Nombre d'apprenants 2 7
THEME 30
Titre 2 La mort.
Nombre d'apprenants 2 2
Pourcentage 2 22,91 ^
Pourcentage : 6,25 ^
Pourcentage 2 14,58
Pourcentage 2 4,16 ^
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THEME 31
Titre : Le racisme.
Nombre d'apprenants ; I4 Pourcentage : 29,16 ^
THEME 32
Titre : Le système scolaire. 
Nombre d'apprenants ; 6
THEME 33
Pourcentage : 12,5 ^
Titre : Les relations entre les enseignants et les enseignés 
Nombre d'apprenants 2 2 Pourcentage : 4,16 ^
THEME 34
Titre : Les examens. 
Nombre d'apprenants : 3 Pourcentage 2 6,25 ^
THEME 3 5
Titre 2 La collection de cartes postales.
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage 2 14,58 ^
THEME 36
Titre 2 Grèves-syndicalisme. 
Nombre d'apprenants 2 5 Pourcentage 2 10,41 ^
1 .4 * 5^°^^groupe du lycée pilote du Pirée.
Niveau des apprenants 2 Deuxième année.
Nombre d'apprenants qui ont accepté 
de remplir le questionnaire 2 45
Enseignante 2 Mme H. Tocatloglou.
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants
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THEME 1
Titre : La pollution de l'atmosphère.
Nombre d'apprenants : 11 Pourcentage : 24,44
THEME 2
Titre : La guerre.
Nombre d'apprenants t 12 Pourcentage 2 26,66 ^
THEME 3
Titre 2 La drogue. 
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage 2 11,11 fo
THEME 4
Titre 2 La cigarette. 
Nombre d'apprenants 2 1 Pourcentage 2 2,22
THEME 5
Titre 2 Le système scolaire. 
Nombre d'apprenants 2 6 Pourcentage 2 13,33
THEME 6
Titre 2 Les sports. 
Nombre d'apprenants 2 22 Pourcentage 2 4 8 , 8 8
THEME 7
Titre 2 - La télévision dans notre vie~.
Nombre d'apprenants 2 4 Pourcentage 2 8,88
THEME 8
Titre 2 La musique. 
Nombre d'apprenants 2 3 Pourcentage 2 6,66
THEME 9
Titre 2 Les relations entre les deux sexes.
Nombre d'apprenants 2 7 Pourcentage 2 15,55
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THEME .10
Titre ; Les relations entre les parents et les enfants.
Nombre d'apprenants 2 1 Pourcentage 2 2,22 ^
THEME 11
Titre 2 La violence dans le monde.
Nombre d'apprenants 2 12 Pourcentage 2 26,66 ^
THEME 12
Titre 2 La vie près de la nature.
Nombre d'apprenants 2 9 Pourcentage 2 20 fo
THEME 13
Titre 2 Les constructions modernes ont démoli la beauté des villes.
Nombre dRapprenants 2 17 Pourcentage 2 37,77 70
THEME 14
Titre 2 Les relations entre les adultes et les adolescents. 
Nombre d'apprenants 2 2 Pourcentage 2 4,44
THEME 15
Titre 2 Les constructions modernes ont démoli les terrains de 
sports.
Nombre d'apprenants 2 11 Pourcentage 2 24,44
THEME 16
Titre 2 La saleté des grandes villes.
Nombre d'apprenants 2 13 Pourcentage 2 28,88 f&
THEME 17
Titre 2 La faim dans le monde.
Nombre d'apprenants 2 11 Pourcentage 2 24,44 f&
THEME 18
Titre 2 La technologie (pour ou contre).
Nombre d'apprenants 2 7 Pourcentage 2 15,55 ^
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THEME 19
Titre : La guerre, notre ennemi.
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage : 22,22 ^
THEME 2 0
Titre : La circulation, un problème des grandes villes. 
Nombre d'apprenants : 11 Pourcentage ; 24,44
THEME 21
Titre : Les relations entre la police et les citoyens. 
Nombre-d'a ppre na n t s ; 9 -Pourcentage : 2 0 ^
THEME 22
Titre : Voitures-motos. 
Nombre d'apprenants ; 12 Pourcentage ; 26, 66
THEME 23
Titre ; La vie sur les autres planètes.
Nombre d'apprenants t 5 Pourc entage : 11,11
THEME 2 4
Titre ; La crise de l'énergie. 
Nombre d'apprenants : 6 Pourcentage : 13,33
THEME 2 5
Titre : La danse 
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage t 2,22
THEME 2 6
Titre : Le féminisme, une activité idiote.
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage ; 2,22
THEME 2 7
Titre : La peinture.
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage : 2,22 ^
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THEME 28
Titre : L'avenir (études-métiers)
Nombre d'apprenants % 8
THEME 29
Titre : La pollution de la mer. 
Nombre d'apprenants : 5
THEME 30
Pourcentage : 17,77 ^
Pourcentage : 11,11
Titre : L'ancienne civilisation grecque.
Nombre d'appr-enants T 2_ Pourcentage : 4,44 ^
2.' Ville : Athènes.
Nombre d'habitants : 3 millions d'habitants.
2.1. Premier groupe ;
Type de lycée r Lycée public ordinaire.
Niveau des apprenants : Première année.
Nombre d'apprenants qui ont accepté 
de remplir le questionnaire.t 59 
En s signante : Mme M. Tsilibari.
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants 
THEME 1
Titre : La pollution de l'atmosphère.
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage ; 16,94 ^
THEME 2
Titre : Les constructions modernes ont démoli la beauté d'Athènes
Nombre d'apprenants : 18 Pourcentage : 30,50
THEME 3
Titre : Les voitures.
Nombre d'apprenants : 15 Pourcentage : 25,42
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THEME 4
Titre : Les motos et les jeunes.
Nombre d'apprenants : 12
THEME 5
Titre : Le football.
Nombre d'apprenants : 20
THEME 6
Titre : Les autres sports.
Nombre d'apprenants : 10
THEME 7
Titre : Le système scolaire. 
Nombre d'apprenants : 13
Pourcentage : 20,33 fG
Pourcentage : 33,89 fo
Pourcentage : 16,94 ^
Pourcentage : 22 ,03
THEME 8
Titre Lea^rolations entre les enseignants et les enseignés. 
Nombre d'apprenants % 5 Pourcentage : 8,47 ^
THEME 9
Titre : La guerre.
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage : 16,94 f&
THEME 10
Titre : Grèves-syndicalisme. 
Nombre d'apprenants : 18
THEME 11
Titre % L'avenir (études-métiers) 
Nombre d'apprenants ; 12
Pourcentage : 30,50 f^
Pourcentage : 20,33
THEME 12
Titre : Le racisme.
Nombre d'apprenants : 11 Pourcentage : 18,64 f^
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THEME 13
Titre : La technologie (pour ou contre).
Nombre d'apprenants î 9  ^ Pourcentage : 15,25
THEME 14
Titre : Le journal dans notre vie.
Nombre d'apprenants : 20 
THEME 15
Titre : La crise de l'énergie. 
Nombre d'apprenants : 14
THEME 16
Titre : La musique.
Nombre d'apprenants : 2
Pourcentag e : 33 ,89
Pourcentage : 23,72
Pourcentage : 3,38 fo
THEME 17 .
Titre : La télévision dans notre vie.
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage : 11,86 ^
THEME 18
Titre : Les bandes dessinées. 
Nombre d'apprenants : 16
THEME 19
Titre : La collection de photos. 
Nombre d'apprenants : 17
Pourcentage : 27,11 fG
Pourcentage : 28,81 f^
THEME 20
Titre : La collection de timbres. 
Nombre d'apprenants : 8 Pourcentage : 13,55 f&
THEME 21
Titre % L'amitié et les relations entre les copains.
Nombre d'apprenants : 3 Pourcentage : 5,08 f^
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THEME 22
Titre : Les relations entre les deux sexes.
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage : 6,77
THEME 2 5
Titre : Les relations entre les enseignants et les enseignés. 
Nombre d'apprenants : 6 Pourcentage : 10,16 fo
THEME 2 4
Titre : Les relations entre les parents et les enfants.
Nombre d'apprenants : 3 Pourcentage : 5,08 f&
THEME 2 5
Titre : Les voyages et le tourisme.
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage ; 8,47 ^
THEME 2 6
Titre : La vie sur les autres planètes.
Nombre d'apprenants : 8 Pourcentage : 13,55 f&
THEME 27
Titre : La drogue.
Nombre d'apprenants : 15 Pourcentage : 2 5,42 f^
THEME 2 8
Titre : L'amour.
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage : 6,77 f^
— 5 44 **
2.2. Deuxième groupe :
Type de lycée : Lycée public ordinaire de Péristéri Ambélokipi. 
Niveau des apprenants : Deuxième année.
Nombre d'apprenants qui ont accepté 
de remplir le questionnaire : 29  
Enseignante : Mme H. Brami.
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants 
THEME 1
Titre : Les relations entre les parents et les enfants.
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 17,24
THEME 2
Titre : Les grèves et le syndicalisme.
Nombre d'apprenants ; 11 Pourcentage : 37,93 %
THEME 3
Titre t Les constructions modernes ont démoli les jardins et la 
beauté des villes.
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage : 34,48 fG
THEME 4
Titre : La guerre.
Nombre d'apprenants : 12 Pourcentage : 41,3 7
THEME 5
Titre : Le racisme. 
Nombre d'apprenants s 10 Pourcentage : 34,48
THEME 6
Titre : Les sports.
Nombre d'apprenants ; 13 \ Pourcentage : 44,82
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THEME 7
Titre : La télévision.
Nombre d'apprenants : 7
THEME 8
Titre : La santé 
Nombre d'apprenants : 1
THEME S
Pourcentage : 24,13
Pourcentage : 3 , 44
Titre t Les relations entre les enseignants et les enseignés. 
Nombre d'apprenants : 8 Pourcentage : 27,58 ^
THEME 10
Titre : La musique.
Nombre d'apprenants : 5
THEME 11
Titre : Le journal dans notre vie. 
Nombre d'apprenants : 4
THEME 12
Titre : La faim dans le monde. 
Nombre d'apprenants : 10
THEME 13
Titre % Les livres littéraires. 
Nombre d'apprenants : 1
Pourcentage ; 17,24
Pourcentage : 13,79 fo
Pourcentage : 3 4 , 4 8 ^
Pourcentage : 3,44 ^
THEME 14
Titre : Le problème de la circulation à Athènes.
Nombre d'apprenants : 12 Pourcentage : 41,57
THEME 15
Titre : Le système scolaire.
Nombre d'apprenants : 3 Pourcentage : 10,34 ^
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THEME 16
Titre : La pollution de l'atmosphère.
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage : 54,48 ^
THEME 17
Titre : La drogue.
Nombre d'apprenants ; I4 Pourcentage : 48,2 7
THEME 18
Titre : La cigarette. 
Nombre d'apprenants ; 5 Pourcentage : 17,24 fo
THEME 19
Titre : Les relations entre les deux sexes.
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage : 13,79 f^
3. Ville ; Sparte .
Nombre d'habitants : 10,834
Type de lycée ; 2 lycée public ordinaire.
Niveau des apprenants : Une année.
Nombre d'apprenants qui ont accepté 
de remplir le questionnaire : 27
Enseignante : Melle G. Georgacoulia.
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants
THEME 1
Titre : Les sports. 
Nombre d'apprenants : I4 Pourcentage : 51,85 ÿ
THEME 2
Titre ; Les relations entre les parents et les enfants.
Nombre d'apprenants : I4 Pourcentage : 51,85 %
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THEME 3
Titre : Les relations entre les deux sexes.
Pourcentage : 18,51 %Nombre d'apprenants : 5
THEME 4
Titre ; La télévision dans notre vie.
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage : 2 5,92 ^
THEME 5
Titre : Les voitures. 
Nombre d'apprenants ; 13 Pourcentage ; 48,14
THEME 6
Titre : Les motos et les jeunes 
Nombre d'apprenants : 3 Pourcentage : 11,11 fb
THEME 7
Titre : Les accidents de voiture.
Nombre d'apprenants : 2 Pourcentage : 1 , 4 0  f o
THEME 8
Titre : Les bateaux grecs 
Nombre d'apprenants : 3 Pourcentage : 11,11 f o
THEME 9
Titre : La drogue. 
Nombre d'apprenants : 2 Pourcentage : 7,40 f o
THEME 10
Titre : La cigarette. 
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage : 3,70 f o
THEME 11
Titre : Les traditions grecques.
Nombre d'apprenants : 2 Pourcentage : 7,40 %
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THEME 12
Titre : Les relations entre les enseignants et les enseignés.
Nombre d'apprenants : I4 Pourcentage : 51,85 fo
THEME 13
Titre : Les examens.
Nombre d'apprenants : 8
THEME 14
Titre : Les voyages et le tourisme. 
Nombre d 'a-ppre-nants : 10
Pourcentage : 29,62 f
Pourcentage : 37,03
THEME 15
Titre : Les relations humaines dans une petite ville.
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage % 18,51 f o
THEME 16
Titre ; Lés relations entre frères et soeurs.
Nombre d'apprenants ; 5 Pourcentage : 11,11 f o
THEME 17
Titre : La vie scolaire et le système scolaire.
Nombre d'apprenants ; 9 Pourcentage : 33 ,33 fo
THEME 18
Titre ; L'argent de poche 
Nombre d'apprenants t 12 Pourcentage : 44,44 f
THEME 19
Titre : La faim dans le monde.
Nombre d'apprenants : 3 Pourcentage : 11,11 fo
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THEME 20
Titre : Le journal dans notre vie.
Nombre d ’apprenants : 2 Pourcentage : 7,40 ^
THEME 21
Titre : La volonté, facteur de succès.
Nombre d*apprenants : 1 Pourcentage : 5,70 ^
THEME 22
Titre : La guerre. 
Nombre d'apprenants : 1 Pourcentage ; 5,70 %
THEME 25
Titre : La violence dans le monde. 
Nombre d*apprenants ; 1 Pourcentage : 5,70 %
4" Ville : Hethimnô (Crète).
Nombre d*habitant s : 14.969
Type de lycée : Lycée public ordinaire.
Niveau des apprenants : 1 an et demi.
.Nombre d*apprenants qui ont accepté 
de remplir le questionnaire : 58 
Enseignante : Mme M. Assimomiti.
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants :
THEME 1
Titre : Les sports. 
Nombre d'apprenants : 15 Pourcentage : 57,47 ^
THEME 2
Titre : Les relations entre les parents et les enfants.
Nombre d'apprenants : 16 Pourcentage : 42,10 ^
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THEME 5
Titre : La guerre.
Nombre d/apprenants : 4 Pourcentage : 10,52 ^
THEME 4
Titre : La vie sur les autres planètes.
Nombre d*apprenants : 5 Pourcentage : 7,89 ^
THEME 5
Titre : Le fénimisme, un espoir perdu.
Nombre d*apprenant s : 1 Pourcentage : 2,65 ^
THEME 6
Titre : La technologie (pour ou contre).
Nombre d'apprenants : 2 Pourc entage : 5,26 %
THEME 7
Titre : La télévision dans notre vie.
Nombre d'apprenants : 16 Pourcentage : 4 2 , 1 0 ^
THEME 8
Titre : La vie à la campagne. 
Nombre d*apprenants % 5 Pourcentage : 7,89 ^
THEME 9
Titre : Le plaisir de vivre dans une grande ville.
Nombre d'apprenants : 8 Pourcentage % 21,05 ^
THEME 10
Titre : L'argent de poche. 
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage : 26,51 ^
THEME 11
Titre ; Les voyages et le tourisme.
Nombre d'apprenants : 12 Pourcentage : 51,57 ^
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THEME 12
Titre : L'avenir (études-métiers).
Nombre d'apprenants : 15 Pourcentage : 5 9,47 9°
THEME 15.
Titre : Les films policiers. 
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 15,15 ^
THEME 14
Titre : La musique. 
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 15,15 ^
THEME 15
Titre : Les bandes dessinées. 
Nombre d'apprenants : 6 Pourcentage : 15,78 %
THEME 16
Titre : Les relations entre les enseignants et les enseignés 
Nombre d'apprenants : 17 Pourcentage : 44,75 9°
THEME 17
Titre : Le système scolaire. 
Nombre d'apprenants : 11 Pourcentage : 28,94 %
THEME 18
Titre : Les loisirs d'une petite ville.
Nombre d'apprenants : 12 Pourcentage : 51,57 ^
THEME 19
Titre : Les relations entre les deux sexes.
Nombre d'apprenants : 15 Pourcentage : 59,47 ^
THEME 20
Titre : Les contraintes dans la vie d'ùne petite ville.
Nombre d'apprenants : 14 Pourcentage : 56,84 ^
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5. Ville : Verria
Nombre d'habitants : 30.214
èm e èm eType de lycée : 2 et 4 lycées publics ordinaires.
Niveau des apprenants : Deuxième année.
Nombre d'apprenants qui ont accepté
de remplir le questionnaire : 50
Enseignantes : Mme H.Stamou et Mme F. Fotiadou.
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants
THEME 1
Titre : La drogue.
Nombre d'apprenants : 11 Pourcentage ; 22 ^
THEME 2
Titre : la politique. 
Nombre d'apprenants : 22 Pourcentage : 44 9°
THEME 5
Titre : La cigarette. 
Nombre d'apprenants : 8 Pourcentage : l6 ^
THEME 4
Titre ; La guerre. 
Nombre d'apprenants 25 Pourcentage : 46 ^
THEME 5
Titre : La faim dans le monde 
Nombre d'apprenants : 15 Pourcentage : 26 %
THEME 6
Titre : Les sports.
Nombre d'apprenants : 27 Pourcentage : 54 ^
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THEME 7
Titre : Les animaux.
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 6 ^
THEME 8
Titre : La pollution de l'atmosphère.
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage : 20 %
THEME 9
Titre : Les relations entre les parents et les enfants.
Nombre d'apprenants : 9 " Pourcentage : 18 ^
THEME 10
Titre : Les relations entre les enseignants et les enseignés.
Nombre d'apprenants : 14 Pourcentage : 28 %
THEME 11
Titre : La télévision.
Nombre d'apprenants i 4 Pourcentage ; 8 ^
THEME 12
Titre : Le féminisme, une démarche sans avenir.
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage : 8
THEME 15
Titre : Les relations entre les deux sexes.
Nombre d'apprenants ; 16 Pourcentage : 52 %
THEME 14
Titre : La musique.
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage : 8 ^
THEME 15
Titre : Les loisirs d'une petite ville et les contraintes dans
la vie.
Nombre d'apprenants : 16 Pourcentage ; 5? ^
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THEME 16
Titre : Les accidents de voiture.
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage : 20 %
THEME 17
Titre : Le racisme.
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 10 ^
THEME 18
Titre : Le journal dans notre vie.
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 10 %
THEME 19
Titre : Avenir (études-métiers).
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage : 14 ^
THEME 2 0
Titre : Les îles grecques et leurs beautés.
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage : 14 ^
THEME 21
Titre : Le pétrole et la crise de l'énergie.
Nombre d'apprenants : 12 Pourcentage : 24 ^
THEME 22
Titre : Les voitures et les motos.
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage : 20 ^
THEME 25
Titre : L'amitié
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage % 8 ^
THEME 24
Titre : L'argent de poche.
Nombre d'apprenants : 6 Pourcentage : 12 ^
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-6, Ville : Kapnokori (Cozanis).
Nombre d'habitants : 492
Type de lycée : Lycée public ordinaire.
Niveau des apprenants : Deuxième année.
Nombre d'apprenants qui ont accepté 
de remplir le questionnaire ; 50 
Enseignante % Mme J. Pantazinopoulou.
Thèmes recueillis d'après les images choisies par les apprenants 
THEME 1
Titre ; La collection de cartes postales.
Nombre d'apprenants ; 8 Pourcentage : 26,66 ^
THEME 2
Titre : La cigarette. 
Nombre d'apprenants : 6 Pourcentage : 20 ^
THEME 3
Titre : La drogue.
Nombre d'apprenants : 11 Pourcentage : 56,66 ^
THEME 4
Titre : La guerre.
Nombre d'apprenants : 12 Pourcentage : 40 %
THEME 5
Titre : La faim et la misère dans le monde.
Nombre d'apprenants : 9 Pourcentage ; 50 %
THEME 6
Titre : Les relations entre les parents et les enfants.
Pourcentage : 46,66 ^Nombre d'apprenants :
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THEME 7
Titre : Pour ou contre la technologie.
Nombre d'apprenants : 10 Pourcentage : 5 5,55 ^
THEME 8
Titre s Les voitures et les motos. 
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage % 25,55 ^
THEME 9
Titre : Les animaux. 
Nombre d'apprenants : 8 Pourcentage : 26,66 ^
THEME 10
Titre : Les sports. 
Nombre d'apprenants : 15 Pourcentage s 45,55 ^
THEME 11
Titra : La télévision. 
Nombre d'apprenants : 6 Pourcentage : 20 ^
THEME 12
Titre : L'argent de poche. 
Nombre d'apprenants % 7 Pourcentage : 25,53 ^
THEME 15
Titre : Les loisirs d'une petite ville et les contraintes dans 
la vie.
Nombre d'apprenants : 23T Pourcentage : 70 ^
THEME 14
Titre % Les relations humaines dans une petite ville.
Nombre d'apprenants % 5 Pourcentage : 16,66 ^
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THEME 15
Titre s Les relations entre les enseignants et les enseignés.
Nombre d'apprenants : 8 Pourcentage : 2 6 , 6 6  %
THEME 16
Titre : La vie à la campagne.
Nombre d'apprenants % 2 Pourcentage : 6,66 %
THEME 17
Titre : La musique.
Nombre d'apprenants : 3 Pourcentage ; 10 ^
7. Ville : Karditsai
Nombre d'habitants : 25.837
Type de lycée : Lycée public ordinaire.
Niveau des apprenants : Deuxième année.
■Nombre-d* apprenant s qui ont accepté 
de remplir le questionnaire : 20 
Enseignante : Mme A. Coutsodondi.
Thèmes recueillis dJaprès les images choisies par les apprenants : 
THEME 1
Titre : La pollution de l'atmosphère.
Nombre d'apprenants : 3 Pourcentage z 15 ^
THEME 2
Titre : Les sports.
Nombre d'apprenants : 8 Pourcentage : 40 ^
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THEME 5
Titre : Pour ou contre la technologie.
Nombre d'apprenants : 4 Pourcentage : 20 ^
THEME 4
Titre : La guerre. 
Nombre d'apprenants : 5 Pourcentage : 25 ^
THEME 5
Titre : Le journal dans notre vie.
Nombre d'apprenants ; 5 Pourcentage : 15 ^
THEME 6
Titre ; Les traditions grecques. 
Nombre d'apprenants ; 2 Pourcentage : 10 ^
THEME 7
Titre : La religion 
Nombre d'apprenants : 2 Pourcentage : 10 ^
THEME 8
Titre % Les bandes dessinées. 
Nombre d'apprenants : 6 Pourcentage s 50 ^
THEME 9
Titre : Les îles grecques. 
Nombre d'apprenants ; 4 Pourcentage : 20 ^
THEME 10
Titre : Les loisirs d'une petite ville et les contraintes dans 
la vie.
Nombre d'apprenants ; 7 Pourcentage : 5 5 ^
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THEME 11
Titre : Les relations entre les parents et les enfants
Nombre d'apprenants : 11 Pourcentage : 55 ^
THEME 12
Titre z La faim dans le monde. 
Nombre d'apprenants z 7 Pourcentage z 55 %
THEME 15
Titre z La politique. 
Nombre d'apprenants z 5 Pourcentage z 15 ^
THEME 14
Titre : La drogue. 
Nombre d'apprenants z 6 Pourcentage z 50 ^
THEME 15
Titre z La cigarette. 
Nombre d'apprenants z 5 Pourcentage z 25 ^
THEME 16
Titre : La télévision. 
Nombre d'apprenants z 8 Pourcentage : 40 ^
THEME 17
Titre z Les relations entre les enseignants et les enseignés. 
Nombre d'apprenants z 9 Pourcentage z 45 ^
THEME 18
Titre z La liberté d'action.
Nombre d'apprenants : 7 Pourcentage z 5 5 ^
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4.1. RESULTATS DE L'ENQUETE REALISEE SUR LE PUBLIC SCOLAIRE
DE SEXE MASCULIN.
4.1.1 .Total des thèmes de prédilection recueillis après
l'enquête réalisée sur le public scolaire de sexe
masculin, dans sept lycées de Grèce ( 50 0 apprenants).
T1 La pollution de l'atmosphère.
T2 La vie sur les autres planètes.
T5 Les voitures et les motos.
T4 Les constructions modernes ont démoli les terrains de 
sports, les jardins et la beauté des grandes villes.
T5 Les sports (divers).
T6 La guerre.
T7 Les relations entre les enseignants et les enseignés.
T8 Les relations entre les copains.
T9 Les relations entre les parents et les enfants.
TIO La musique.
Til Le cinéma et le théâtre.
T12 La collection de bandes dessinées.
T15 La civilisation ancienne.
T14 Les vacances à la campagne.
T15 La crise de l'énergie et le pétrole •
T16 Le cancer.
T17 La drogue.
T18 La cigarette.
T19 Les accidents de voiture.
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T20 Le système scolaire et ses contraintes.
T21 La faim et la misère dans le monde.
T22 Les affiches.
T25 Les animaux.
T24 La violence et 1'anarchisme dans le monde.
T25 Les grèves et le syndicalisme.
T26 Le temps disponible en dehors des activités scolaires. 
T27 Pour ou contre la technologie.
T28 Les problèmes d'une grande ville (divers).
T29 La politique.
T50 L'amour dans la vie.
T51 La saleté des grandes villes.
T52 L'avenir (études-métiers).
T53 L'optimisme de la jeunesse.
T54 La télévision.
T55 Les relations entre les deux sexes.
T56 La religion.
-T37 Le journal dans notre vie.
T58 Les réclames.
T39 L'argent dans notre vie.
T40 La collection de timbres.
T4I Le féminisme, une démarche sans avenir.
T42 La peinture.
T45 Les relations entre les citoyens et la police.
T44 La danse.
T45 Les relations entre les adultes et les adolescents.
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T46 La collection de cartes postales.
T47 Le racisme.
T48 Les jeux olympiques*
T49 Les photos dans notre vie.
T50 La liberté d'action.
T51 Les problèmes sociaux (divers).
T52 La poésie.
T55 Les îles grecques.
T54 Les villes en l'an 2000.
T55 Le dessin humouristique.
T56 La vie familiale dans les différents pays.
T57 Les voleurs de nos antiquités.
T58 Les voyages et le tourisme.
T59 La mort.
T60 Les livres littéraires.
T61 Les bateaux grecs.
T62 Les traditions grecques.
T65 “Les relations humaines dans une petite ville.
T64 Les relations entre frères et soeurs.
T65 L'argent de poche.
T66 Le plaisir de vivre dans une grande ville.
T67 Les loisirs d'une petite ville et les contraintes dans
la vie.
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4*1*2. Taux de préférence pour les 6? thèmes de prédilection
choisis par 1’ensemble de la population de sexe masculin
Taux Taux Taux
hème Thème Thème
19,8T1
T2 • T2 5 10,8
T2 620,8 T49
25,6 T27 T50
47,2 T28 T51
T6 27,8 T2 9 0,4T52
17,8T7 T30
T8 T51 T54
T9 18 T32 T55
TIC
Tll T57
T12 T58
T56T13 T59
T6011,8T14
12,6 T6lT15
T62T16 0,4 T39
T65T17 22,4
T641,4T18
T65T19
T6614,4T20
T67T21
T2 3
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4*1.3. Tableau des thèmes de prédilection qui présentent 
la plus haute fréquence sur l'ensemble de la popu- 
lation de sexe masculin*
Thème
Taux
TITRE
T5' 47,2 1o Les sports (divers).
T6 27,8 io La guerre.
T4 25,6 1o Les constructions modernes ont démoli les ter­
rains de sports, les jardins et la beauté des 
grandes villes.
T17 22,4 io La drogue.
T3 20,8 1o Les voitures et les motos.
T1 19,8 io La pollution de l’atmosphère.
T9 18 1o Lés relations entre les parents et les enfants.
T7 17,8 1- Les relations entre les enseignants et les en­
seignés.
T52 16,8 1o L'avenir (études-métiers).
T28 1 4 , 8 Les problèmes d’une grande ville (divers).
T20 14,4 1o Le système scolaire et ses contraintes.
T34 14,2 La télévision.
T67 14 1o Les loisirs d'une petite ville-et les contrain­
tes dans la vie.
T21 13 1o La faim et la misère dans le monde.
T15 12,6 io La crise de l'énergie et le pétrole.
T14 11,8 io Les vacances à la campagne.
T5 5 11,8 io Les relations entre les deux sexes.
T2 5 10,8 io Les grèves et le syndicalisme.
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4*1*4* Conclusion sur les résultats acquis.
1. La France en direct I :
A part les "sport s", les autres thèmes de prédilection, 
qui présentent le plus grand intérêt pour la population de sexe 
masculin, ne figurent pas dans la méthode ci-dessus, utilisée 
dans un grand nombre de lycées grecs.
Pour ce qui est des "sports", La France en direct ne traite 
que du "football" et du "ski", alors que les apprenants ont ex­
primé leurs préférences pour divers autres sports (basket-ball, 
volley-ball, etc.)
2• Le Français et la vie I :
Dans cette méthode, on traite des thèmes de prédilection : 
"les sports" et "l'avenir (études-métiers)". Pour ce qui est des 
"sports",' la, méthade-introduit le "rugby", sport très peu connu 
en Grèce, alors qu'elle ne traite pas du "football", sport favo­
ri des apprenants grecs.
En ce qui concerne la présentation et l'exploitation des 
thèmes de prédilection : les "sports" et "l'avenir (études-mé— 
tiers)", qui figurent dans cette méthode, la critique faite pour 
les résultats acquis par la population de sexe féminin reste ici 
pertinente. "
3. De Vive Voix, première partie :
Les "relations entre les deux sexes" restent le seul thème 
de prédilection de la population de sexe masculin qui soit in­
troduit dans cette méthode. La critique déjà faite, au cours
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des résultats acquis par la population de sexe féminin, reste
valable pour le public de sexe masculin.
4 . La Méthode Orange I ;
La leçon 5 traite du thème de prédilection : les "vacances
à la campagne". Toutefois, il s'agit d'un centre d'intérêt ar­
tificiellement transformé en dialogue, et non pas d'une vérita­
ble intention d'entreprendre une discussion authentique sur le 
thème ci-dessus. Quelques répliques sont ici révélatrices :
Pablo : Chez moi, j'ai du pain et des fruits. Tu as des oeufs ? 
Betty : Non, mais j'ai de la viande et des tomates.
Betty : Bonjour, Monsieur Dulac, c'est pour un pique-nique...
Betty : Nous avons du pain, des fruits, de la viande et des 
tomates.
Betty : Vous avez des oeufs ?
M. Dulac : Non, je n'ai pas d'oeufs, mais j'ai de l'eau et du sel.
Par ailleurs, pour ce qui est des "sports", thème de prédi­
lection de très haute fréquence pour le public de sexe masculin, 
la méthode n'introduit que le "ski", sport peu familier pour les 
apprenants des milieux socialement défavorisés, alors qu'elle 
n'introduit ni le "football", ni le volley-ball, ni le basket- 
ball, sports très populaires en Grèce.
Enfin, la critique déjà faite pour le thème:"relations entre 
les. deux sexes", reste valable aussi pour le public de sexe mas­
culin.
A part les thèmes de prédilection ci-dessus, les autres 
thèmes, qui présentent un grand intérêt pour les apprenants de 
sexe masculin, ne figurent pas dans la Méthode Orange.
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5* Parlons français cours I, première et deuxième partie ;
A l'exception des "sports", thème à peine effleuré, les 
autres thèmes de prédilection, qui présentent le plus grand 
intérêt pour la population de sexe masculin, ne figurent pas 
dans cette méthode.
— 3 68 —
4•2. Taux de préférence, par thème de prédilection, pour 
chaque classe d'expérimentation des sept villes.
Thèmes
de V I L L E E
Pré di —
lection Le Pirée Athene s Sparte Rethimno
T1 26,72 % 2 2 , 7 2 i
T2 14,37 # 9 , 0 9 i o 7,89 i o
T5 17,81 i o }0,68 i o 5 9 , 2 5 i o
T4 40,48 % }i,8i i o
T5 4 6 , 9 6 % 48,8 6 i o 51,85 i o 57,47 i o
T6 2 9 , 1 4 Io 25 i o 5 , 7 i o 1 0 , 5 2 i
T7 5,2} 2 1 , 5 9 i o 51,8 5 i o 44,75 i
T8 1,61 i o 5 , 4 i o
T9 7,28 i o 9 , 0 9 i o 51,85 i o 4 2 , 1 i o
TIO 4,45 i o 7 , 5 5 i o 1 5 , 1 5 i
Tll 2,8} i o 1 5 , 1 5 i
T12 5,2} i o 18,18 i 15,78 i
T13 5,26 i o
T14 21,86 i o 7,89 i o
T15 1 4 , 5 7 i o 1 5 , 0 9 i o
Tl6 0,4 i o 1 , 1 5 i o
T17 21,45 i o 5 2 , 9 5 i o 7,4 i o
T18 6,02 i o 5 , 6 8 i o 5,7 i
T19 6,47 i o 7,4 i
T20 11,5 5 i o 18,18 i o 62,96 i 28,94 i
T21 9 , 5 1 i o 1 1 , 5 6 i o 11,11 i
T22 19,8} i o
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Thèmes
de V I L L E S
Prédi­
lection Le Pirée Athènes Spart e Rethimno
T23 4,85 i
T24 17,81 # 5 , 7 -s
T25 10,12 i 5 2 , 9 5 i
T2 6 4,85 i
T27 7,28 i 10,22 i 5,26 io
T28 25,1 i 1 5,6} io
T2 9 5,29 i
T50 1,21 i 4,54 io
T31 9,51 i
T52 2 0 , 2 4 i » 1 5,6} i 5 9,47 io
T33 0,8 i 5 , 7 -;i
T34 6,47 i 1 5 , 0 9 i 2 5 , 9 2 io 4 2 , 1 io
T35 6,02 i 9 , 0 9 io 18,51 ^ 5 9 , 4 7 io
T36 2,85 i
T57 4,85 i 2 7 , 2 7 io 7,4 io
T38 5,25 i
T3 9 5,64 i
T40 5,2} i 9 , 0 9 io
T41 0,8 i 2 ,6} io
T42 0 ,4 io
T43 5 , 6 4  i
T44 0,4 i
T45 1,61 i
T4é 2,8} i
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Thèmes
de V I L L E S
Pré di-
lection Le Pirée Athènes Sparte Rethimno
T47 8 , 9 i 2 5 , 8 6 i
T48 0 , 4  i
T49 1 , 2 1 i 1 9 , 5 1 i
T50 4,85 i
T51 6,02 i
T52 0,8 i
T53 2 , 4 2 i
T54 1,61 i
T55 2 , 4 2 i
T56 1,21 i
T57 1,21 i
T58 5,68 i 5 7 , 0 5 i 5 1 , 5 7 i
T59
T60 1 , 15 i
T6l 1 1 , 1 1 i
T62 7 , 4 i
T65 18,51 i
T64 1 1 , 1 1 i
T65 4 4 , 4 4 i 26,31 i
T66 2 1 , 0 5 i
T67 6 8 , 4 2 i
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Thème s 
de V I L L E S
Prédi­
lection Verria
Kapnokori
Cozanis Kardit sa
T1 20 Io 15 i
T2
• T5 20 Io 2 3 , 3 5 Io
T4
T5 54 Io 43,33 Io 40 i
T6 46 Io ■ 40 io 25 i
T7 28 Io 2 6 , 6 6 io 9 i
T8 8 Io
T9 18 Io 4 6 , 6 6 io 55 i
TIO a Io 10 io
Tll
T12 50 i
T13
TI4 6,66 io
T15 24 Io
T16
T17 22 Io 3 6 , 6 6 io 50 i
T18 16 . Io 20 io 25 i
T19 20 Io
T2 0
T21 26 Io 30 io 55 i
T22
T23 6 Io 2 6 , 6 6 io
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Thèmes
de
Prédi­
lection
V I L L E S
Verria
Kapnokori
Cozanis Karditsa
T24
T25
. T26
T27 5 3 , 3 5 i 20 i
T28
T29 44 i 15 i
T50
T51
T52 14 i -
T35
T54 8 i 20 i 40 i
T55 . 52 i
T56 10 i
T57 10 i 15 i
T38
T59
T40
T41 8 i
T42
T45
T44
T45
T46 2 6 , 6 6 i
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Thèmes
de
Prédi­
lection
V I L L E S
Verria
Kapnokori
Cozanis Karditsa
T47 10 ^
T48
■ T49
T50 55 i
T51
T52
T53 14 20 i
T54
T55
T56
T5 7
T58
T5 9
T60
T61 -
T62 10 i
T63 1 6 , 6 6 0^
T64
T65 12 fo 2 3 , 5 5 i
T66
T67 32 # 70 i 55 i
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4*2*1. Tableaux des thèmes de prédilection qui présentent la
plus haute fréquence dans les classes d’expérimentation 
des sept villes.
VILLE : LE PIREE
K°
Thème
Taux TITRE
T5 4 6 , 9 6 % Les sports.
T4 40,48 io Les constructions modernes ont démoli les ter­
rains de sports, les jardins et la beauté des 
grandes villes.
T6 2 9 , 1 4 # La guerre.
T1 26,72 io La pollution de 1‘atmosphère.
T2 2 5 , 1 % Les problèmes d'une grande ville (divers).
T14 21,86 io Les vacances à la campagne.
T17 21,45 # La drogue.
T52 2 0 , 2 4 io L'avenir (études-métiers).
T22 19,83 io Les affiches.
• T5 17,81 io Les voitures et les motos.
T24 17,81 io La violence et 1'anarchisme dans le monde.
T2 1 4 , 5 7 io La vie sur les autres planètes.
T15 1 4 , 5 7 io La crise de l'énergie et le pétrole.
T20 11,55 io Le système scolaire et ses contraintes.
T25 10,12 # Les grèves et le syndicalisme.
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VILLE : ATHENES
Ro
Thème
Taux
TITHE
T5 48,86 io Les sports.
T17. 52,95 # La drogue.
T2 5 52,95 Les grèves et le syndicalisme.
T4 31,81 fo Les constructions modernes ont démoli les ter­
rains de sports, les jardins et la beauté des 
grandes villes.
T3 3 0 , 6 8 fo Les voitures et les motos.
T57 27,27 fo Le journal dans notre vie.
T6 25 La guerre.
T47 23,86 fo Le racisme.
T1 22,72 $ La pollution de l'atmosphère.
T7 21,59 Les relations entre les enseignants et les en­
seignés.
T49 19,31 % Les photos dans notre vie.
T12 18,18 L,a collection de bandes dessinées.
T20 18,18 ^ Le système scolaire et ses contraintes.
T15 15,09 0^ La crise de l'énergie et le pétrole.
T54 15,09 fo La télévision.
T28 13,63 1„ Les problèmes d'une grande ville (divers).
T32 13,65 % L'avenir (études-métiers).
T21 11,36 % La faim et la misère dans le monde.
T27 10,22 fc Pour ou contre la technologie.
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VILLE : SPARTE
Thème
Taux TITRE
T20
T3-
T5
T7
T9
T65
T58
T54
T5 5
T65
T21
T61
T64
6 2 . 9 6 io 
5 9 , 2 5 io
51.85 io
51.85 i
51.85 i 
44,44 i 
37,03 ^
25.96 i
18.51 io
18.51 io
11.11 io
11.11 io
11.11 i
Le système scolaire et ses contraintes*
Les voitures et les motos.
Les sports (divers).
Les relations entre les enseignants et les ensei­
gnés.
Les relations entre les parents et les enfants. 
L'argent de poche.
Les voyages et le tourisme.
La télévision.
Les relations entre les deux sexes.
Les relations humaines dans une petite ville.
La faim et la misère dans le monde.
Les bateaux grecs.
Les relations entre frères et soeurs.
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VILLE : RETHIMNO
N°
Thème
Taux
TITRE
T67 68,42 I o Les loisirs d'une petite ville et les contrain­
tes dans la vie.
T7 44,73 I o Les relations entre les enseignants et les en­
seignés.
T9 42,1 I o Les relations entre les parents et les enfants.
T34 42,1 I o La télévision.
T52 39,47 I o L'avenir (études-métiers).
T55 39,47 I o Les relations entre les deux sexes.
T5 37,47 I o Les sports (divers).
T58 31,57 I o Les voyages et le tourisme.
T20 28,94 I o Le système scolaire et ses contraintes.
Té5 26,31 I o L'argent de poche.
T66 21,05 I o Le plaisir de vivre dans une grande ville.
T12 15,78 i o La collection de bandes dessinées.
TIO 13,15 I o La musique.
Tll 13,15 I o Le cinéma et le théâtre.
T6 10,52 I o La guerre.
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VILLE ; VERRIA
Ro
Thème
Taux TITRE
T5 54 9G Les sports.
T6 46 io La guerre.
T2 9 44 io La politique.
T3 5 52 # Les relations entre les deux sexes.
T67 52 ^ Les loisirs d'une petite ville et les contraintes 
dans la vie.
T7 28 i Les relations entre les enseignants et les ensei­
gnés.
T21 26 9^ La faim et la misère dans le monde.
T15 24 i La crise de l'énergie et le pétrole.
T17 22 io La drogue.
T1 20 i La pollution de l'atmosphère.
T5 20 ^ Les voitures et les motos.
T19 20 i Les accidents de voiture.
T9 18 i Les relations entre les parents et les enfants.
T18 16 i La cigarette.
T32 14 i
)
L'avenir (études-métiers).
T55 14 i Les îles grecques.
T65 12 i L'argent de poche.
T37 10 i Le journal dans notre vie.
T47 10 i Le racisme.
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VILLE : KAPNOKORI COZANIS
Ro
Thème Taux TITRE
T67 70 io Les loisirs d'ûne petite ville et les contrain­
tes dans la vie.
T9 4 6 , 6 6 i Les relations entre les parents et les enfants.
T5 4 5 , 5 3 Les sports (divers).
T6 40 % La guerre.
T17 3 6 , 6 6 % La drogue.
T27 3 3 , 3 3 Io Pour ou contre la technologie.
T21 30 io La faim et la misère dans le monde.
T7 2 6 , 6 6 i Les relations entre les enseignants et les en­
seignés.
T23 2 6 , 6 6 i Les animaux.
T46 2 6 , 6 6 i La collection de cartes postales.
T3 2 3 , 3 3 i Les voitures et les motos.
T65 2 3 , 3 3 i L'argent de poche.
T18 20 io La cigarette.
T34 20 i La télévision.
T63 1 6 , 6 6 io Les relations humaines dans une petite ville.
TIO 10 io La musique.
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VILLE : KARDITSA
Thème Taux TITRE
T9 5 5 f. Les relations entre les parents et les enfants.
T5 40 i Les sports (divers).
T54 40 f La télévision.
T21 55 i La faim et la misère dans le monde.
T50 3 5 f. La liberté d'action.
T67 3 5 i Les loisirs d'une petite ville et les contrain­
tes dans le vie.
T12 30 fo La collection de bandes dessinées.
T17 30 i La drogue.
T6 25 % La guerre.
T18 25 % La cigarette.
T27 20 i Pour ou contre la technologie.
T55 20 % Les îles grecques.
T1 15 i La pollution de l'atmosphère.
T29 15 Io La politique.
T37 15 i Le journal dans notre vie.
T56 10 io La religion.
T62 10 io Les traditions grecques.
4.5 • Conclusion sur les résultats ^ acquis •
f
Les remarques faites sur les facteurs scolaires et extra­
scolaires qui influent sur le choix des thèmes de prédilection 
du public de sexe féminin s'appliquent également au public de 
sexe masculin.
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4»4« Conclusions générales sur les résultats acquis par 
l'ensemble des enquêtés.
Comme on a pu le constater, au cours de l'analyse des ré­
sultats acquis par la population de sexe féminin et masculin, 
à de rares exceptions près, les thèmes de prédilection, qui 
présentent le plus grand consensus auprès du public enquêté, ne 
figurent pas dans les méthodes audio-visuelles prévues pour les 
deux premières années de français.
Par ailleurs, on remarque que cet écart est constant dans 
toutes les classes d'expérimentation et pour les deux sexes.
Outre ces constatations, il est intéressant de remarquer, 
en analysant les thèmes de prédilection de chaque classe d'ex­
périmentation des dix-huit villes, qu'à l'intérieur d'un public 
ethnique, théoriquement considéré comme homogène, il y a sou­
vent des sous-groupes plus homogènes, aux intérêts plus spéci­
fiques.
Les observations ci-dessus confirment la non-pertinence 
d'une thématique universaliste, massivement imposée à des pu­
blics différents. La prise en compte des thèmes de prédilec­
tion des apprenants de tous les pays pourrait aboutir à des 
inventaires différenciés et déterminés par la nationalité de 
chaque public, les conditions de scolarisation, les milieux 
socioculturels et socio-économiques, le milieu géographique, 
etc. Dans ce domaine, beaucoup reste à faire.
Cette mise en cause de la thématique universaliste va 
plus loin qu'une critique de son inadaptation à des publics 
et à des intérêts différenciés. Elle porte aussi sur l'exis­
tence d'un écart significatif entre le monde qui sert de ré­
férence à cette thématique et le monde avec lequel les apprenants
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sont confrontés dans la réalité. Cet écart est l'une des cau­
ses majeures du désenchantement ressenti par les apprenants 
au cours de l'apprentissage.
Certes, aucune des méthodes analysées ne révèle d'origi­
nalité dans le choix des thèmes de conversation. Leur analyse 
aboutit à une liste de sujets stéréotypés : la famille, les 
achats, la nourriture, les vêtements, la description d'une 
maison, les transports, les photos de vacances, etc.
Par ailleurs, comme on a déjà pu le remarquer, l'univers 
des méthodes audio—visuelles est un univers très peu crédible : 
le calme et la passivité régnent partout; les gens mangent tou­
jours bien; ils boivent de l'eau minérale...; ils achètent de 
beaux vêtements; ils passent de bonnes vacances; ils trouvent 
toujours du travail; ils ne sont jamais en colère; ils ne font 
jamais grève; les jeunes ont de bonnes relations avec leurs 
parents, avec leurs professeurs, etc.
Comme le fait remarquer F. Marchand, l'analyse de ces thè­
mes nous permet donc de "cerner l'image de l'homme et du monde 
que l'école propose aux enfants. Tel est le monde petit-bourgeois 
que l'école transmet depuis bientôt un siècle"
En revanche, le monde des apprenants, et en 1'occurence 
le monde des apprenants grecs, est pragmatique et crédible, 
fort peu ressemblant à celui des méthodes audio-visuelles.
Il suffit de comparer les listes des thèmes introduits 
par les méthodes analysées et celles proposées par les appre­
nants pour se rendre compte du déphasage existant, ne serait- 
ce que parce que les premières sont préétablies à partir d'un 
modèle pédagogisé du monde, alors que les secondes sont les 
poduits de l'intégration sociale des apprenants. En effet,
1. F. Marchand, "Le français tel qu'on l'enseigne", Larousse, 
Paris, 1971, pp. 182-185.
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nos apprenants ne sont pas socioculturellement ignorants % 
ils sont déjà dotés d'un stock socioculturel qui a façonné 
leur identité et qui est le résultat de leur intégration so­
ciale. C'est donc cette intégration sociale qu?il faut pren­
dre en compte dans l'acte pédagogique lui-même, dans la me­
sure où le degré de cette intégration sociale détermine dans 
une grande mesure les aspirations et les intérêts des appre­
nants.
A ce propos, Ées résultats acquis, tant sur l'ensemble 
de la population de sexe féminin et masculin que sur les 
sous-échantillons de différentes villes, ont donné des éléments 
statistiques intéressants. Une grande proportion d'apprenants 
grecs se sentent concernés par des thèmes socioculturellement, 
socio-économiquement et socio-politiquement significatifs. ,
Ce point de vue peut être suffisamment illustré par quelques 
cas dans la tableau qui suit.
Légende :
EPSF : Ensemble de la population de sexe féminin.
PSF : Population de sexe féminin.
EPSM : Ensemble de la population de sexe masculin.
PSM : Population de sexe masculin.
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Les thèmes de prédilection qui figurent dans le tableau 
précédent sont parmi ceux qui présentent la plus haute fré­
quence sur l'ensemble de la population de sexe féminin et mas­
culin*
Ce tableau permet de constater que l'ensemble de la po­
pulation ainsi que le plus grand nombre des sous—échantil­
lons se sentent concernés par des expériences et des domaines 
socioculturellement, socio-économiquement et socio-politique- 
ment marqués*
Outre ces remarques, qui portent sur l'ensemble de la 
population ainsi que sur le plus grand nombre des sous-échan­
tillons,au sein des deux populations,de sexe féminin et mas­
culin, les apprenants considèrent essentiels pour eux d'autres 
thèmes du type ci-dessus. Sur cet aspect, quelques exemples 
seront ici révélateurs :
Popula­
tion
E p; S F
Thème La place de la femme dans la société
Taux 18,8 i
Thème La saleté des grandes villes.
Taux 14,4 Io
Thème La cigarette
Taux 12 i
Thème Le racisme
Taux 11,2 i
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Popula­
tion E P S M
Thème Les constructions modernes ont démoli les terrains 
de sports, les jardins et la beauté des grandes 
villes.
Taux 25,6 i
Thème La pollution de l'atmosphère
Taux 19,8 i
Thème Les problèmes d'une grande ville
Taux 1 4 , 8 f
Thème Les loisirs d'une petite ville et les contraintes 
dans la vie.
Taux 14 5^
Thème La crise de l'énergie et le pétrole.
Taux 12,6 i
Thème Les grèves et le syndicalisme.
Taux 10,8 i
Enfin, au sein d'un sous-échantillon ou d'un nombre de 
sous-échantillons, les apprenants expriment leurs préférences 
pour des thèmes qui présentent un intérêt socioculturel, socio- 
économique ou socio—politique• Ces thèmes ne figurent pas par­
mi ceux qui présentent une haute fréquence sur l'ensemble de 
la population de sexe féminin et masculin, mais il est intéres­
sant de remarquer que, au sein du sous-échantillon, ils donnent 
un taux significatif pour notre propos. A titre d'illustration, 
voici quelques exemples :
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Popula­
tion AGRINIO PSF
Thème Les lycées mixtes
Taux 24 i
Thème La beauté chez la femme
Taux 24 i
Popula­
tion LARISSA PSF
Thème La jeunesse d'aujourd'hui et celle d'hier.
Taux 59,15 i
Thème L'argent dans le vie.
Taux 21,75 Io
Popula­
tion CALAMATA PSF
Thème L'amitié
Taux 37,77 i
Thème Les problèmes de la vie sociale
Taux 15,15 #
Popula­
tion ATHENES PSF
Thème Les problèmes de la circulation à Athènes.
Taux 27,58 i
Popula­
tion P.ARALIA CALAMATAS PSF
Thème Les relations entre les adultes et les adolescents
Taux 45,45 i
Popula­
tion tîAFTAMADO LESVOU PSF
Thème Le plaisir de vivre dans une grande ville.
Taux 65 f»
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Popula­
tion LE PIREE PSP
Thème L+ëgalitë entre les deux sexes
Taux 31,7 i
Thème La violence et 1'anarchisme dans le monde
Taux 21,95/»
Popula­
tion ATHENEE PSM
Thème Le journal dans notre vie
Taux 27,27 i
Popula­
tion SPARTE PSM
Thème L'argent de poche
Taux 44,44 /•
Popula­
tion ■ : RETHIMNO PSM
Thème L'argent de poche
Taux 26,31 /o
Popula­
tion VEREIA PSM
Thème La politique
Taux 44 /.
Popula­
tion KAPNOKORI COZANIS PSM
Thème Pour ou contre la technologie
Taux 3 5, 33 io
Thème Les relations humaines dans une petite ville
Taux 1 6 , 6 6 i
Popula­
tion KARDITSA PSM
Thème La liberté d'action
Taux 3 5 /
Thème Pour ou contre la technologie
Taux 20 i
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En résumé, la thématique universaliste des méthodes 
audio-visuelles ne paraît plus pertinente pour des publics 
différenciés* Dès lors, la prise en compte de la diversifi­
cation des intérêts et des aspirations thématiques, devrait 
inciter les méthodologues à remettre la thématique, jusqu'à 
présent considérée comme moyen secondaire et accessoire, au 
centre de l'enseignement.
L'écart existant entre la thématique introduite par les 
méthodes analysées et celle proposée par les apprenants grecs 
montre, une fois encore, l'importance de la thématique dans 
le processus d'apprentissage. Cet écart explique également 
dans une grande mesure, sinon une réaction de rejet, du moins 
1 ',ennui et la désaffection de nos apprenants à l'égard d'un 
enseignement jugé comme insipide et trop moralisant. En effet, 
on devrait renoncer à cet univers exo-pragmatique dans lequel 
l'apprenant a été enfermé jusqu'à présent, afin de le placer 
dans un univers pragmatique, librement choisi.
Des enquêtes psycho-sociales réalisées dans les différents 
pays permettraient de récupérer les publics découragés par une 
thématique arbitrairement imposée, de diversifier les contenus 
thématiques, de répondre à des attentes qui n'ont pas pu, jus­
qu'à présent,être prises en considération.
Ces conclusions rejoignent, sur ce point, les propositions 
de R. Calisson : "Considérant que la motivation à court terme, 
née des incentifs thématiques, ne peut suffire à l'acquisition 
d'un comportement linguistique nouveau, mais qu'elle est néces­
saire au renforcement de la motivation à long terme, sujette à 
de dangereux passages à vide, nous proposons de renouveler 
l'intérêt du public, en remplaçant la thématique actuelle, trop 
utilitaire et trop aseptisée par une thématique incentive, choi­
sie par le public lui-même, à raison de ses goûts, de ses be­
soins, de ses intérêts, et non par le méthodologue, en fonction 
de ce qu'il postule comme utile pour tous les apprentis en lan­
gue, sans distinction"
1. R. Calisson, "Thèmes de prédilection et vocabulaires thémati- 
sés à charge incentive", dans Lexicologie et enseignement des 
langues, op. cit., p. 1 9.
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4*5. Vers une centration du processus d'apprentissage 
sur une thématique incentive.
Comme on a pu le constater, 1'enquête psycho-sociale 
réalisée auprès du public grec de sexe féminin et masculin 
a abouti à un inventaire de thèmes de prédilection choisis 
par le public ci-dessus.
Je les classe ici en trois catégories :
a. Thèmes de prédilection qui présentent un intérêt commun sur 
l'ensemble de la population de sexe féminin et masculin;
b. Thèmes de prédilection qui présentent un intérêt unique­
ment sur l'ensemble de la population de sexe féminin;
c. Thèmes de prédilection qui présentent un intérêt unique­
ment sur l'ensemble de la population de sexe masculin.
Légende :
T : Thème
Chiffre: Numéro du thème 
F : Sexe féminin
=• : identique
M : Sexe masculin.
a. Thèmes de prédilection qui présentent un intérêt commun sur 
l'ensemble de la population de sexe féminin et masculin :
1 T7F T5M Les sports
2 T24F = T6M La guerre
3 T15F - T7M Les relations entre les enseignants et les en­
seignés.
4 TIF T9M Les relations entre les parents et les enfants
T5F T17M La drogue
6 TlOF T20M Le système scolaire et ses contraintes
7 T27F E T21M La faim et la misère dans le monde
8 T21F T52M L'avenir (études-métiers)
9 T12F = T34M La télévision
10 T2P T55M Les relations entre les deux sexes.
TOTAL : 10 thèmes de prédilection
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b. Thèmes de prédilection qui présentent un intérêt uniquement 
sur l'ensemble de la population de sexe féminin :
1 T5 La place de la femme dans la société
2 T6 La cigarette
3 T8 La musique
4 T15 Les animaux
5 T20 Le racisme
6 T25 La mode
7 T2 9 La vie sur les autres planètes
8 T42 Les voyages et le tourisme
9 T50 La saleté des grandes villes
TOTAL : 9 thèmes de prédilection.
c. Thèmes de prédilection qui présentent un intérêt uniquement 
sur l'ensemble de la population de sexe masculin :
1 T4 Les constructions modernes ont démoli les terrains 
de sports, les jardins et la beauté des grandes 
villes.
2 T1 La pollution de l'atmosphère
3 T5 Les voitures et les motos
4 T28 Les problèmes d'une grande ville (divers)
5 T67 Les loisirs d'une petite ville et les contraintes 
dans la vie.
6 T15 La crise de l'énergie et le pétrole
7 T14 Les vacances à la campagne
8 T2 5 Les grèves et le syndicalisme
TOTAL î 8 thèmes de prédilection
L'ensemble des trois catégories ci-dessus aboutit à un 
inventaire de 27 thèmes de prédilection. J'ai procédé à cette 
sorte de classification afin de mettre en relief le degré de 
similitude et de différentiation dans le choix des intérêts
- 3 93 -
entre les apprenants de sexe féminin et masculin. La réparti­
tion obtenue ( 1 0 thèmes de prédilection présentant un intérêt 
commun, 9 thèmes de prédilection présentant un intérêt exclu­
sif pour la population de sexe féminin, 8 thèmes de prédilec­
tion présentant un intérêt exclusif pour la population de sexe 
masculin) semble être normale et bien dosée.
Ainsi peut-on constater que les 27 thèmes de prédilection, 
présentant un dosage équilibré, s'avèrent pertinents pour sa­
tisfaire les aspirations thématiques des apprenants grecs de 
sexe masculin et féminin et pourraient servir de matière thé­
matique pour l'élaboration d'outils pédagogiques, centrés sur 
les attentes et les intérêts du public visé. ^
Il est évident que ces thèmes, recueillis au cours de 
l'enquête psycho-sociale, constituent un matériel brut qui a 
besoin d'être minutieusement élaboré et adapté pour devenir 
matière didactique.
Comme le fait remarquer R. Calisson, l'enquête psycho­
sociale doit être suivie de deux autres étapes :
a. L'enquête lexicale : son but est de "faire l'inventaire des 
vocabulaires essentiels relatifs aux thèmes de prédilection 
mis au jour lors de l'enquête psycho-sociale"
Les publics-cobayes doivent être "des populations françaises
jugées équivalentes des populations étrangères précédemment 
( 2 '\interrogées" V .
b. L'enquête situationnelle : son but est "d'inventorier les 
données situationnelles indispensables pour créer un climat 
propice à l'évocation naturelle des thèmes recueillis, et à 
la mise en oeuvre plausible du vocabulaire afférents à ces 
thèmes"
1. R. Calisson, "Thèmes de prédilection et vocabulaires thémati- 
sés à charge incentive", op.cit., p. 3 3»
2 . Ibid., p. 33.
5. Ibid., p. 36.
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Dans l'impossibilité pratique de parcourir l'itinéraire 
complet de la recherche, je me suis limitée à la réalisation 
de l'enquête psycho-sociale.
En guise d'épilogue : Tout compte fait, ces enquêtes se propo­
sent de "mettre à la disposition des auteurs de méthodes et 
des praticiens un ensemble coordonné de matériaux didactiques 
intermédiaires, destiné à inscrire progressivement l'enseigne­
ment des langues dans un système bipolaire équilibré, ne sacri­
fiant plus l'élève à la matière ou inversement"
Compte tenu que les intérêts et les aspirations thémati­
ques des apprenants changent vite, et que, par conséquent, ils 
ne peuvent pas être fixés une fois pour toutes, on doit procé­
der par enquêtes continuées, afin de suivre les déplacements 
des intérêts et leur transformation. Dès lors, on devrait aban­
donner la méthode du type classique et s'orienter vers l'élabo­
ration de blocs thématiques à charge incentive destinés à sus­
citer une motivation pédagogique éphémère et pouvant être rem­
placés, voire rejetés dès que le besoin s'en fait sentir.
Par ailleurs, dans une orientation fonctionnelle, la ma­
tière d'enseignement ne pourrait être introduite dans sa tota­
lité et en vrac dans une méthode close, mais elle exigerait 
d'être sélectionnée et distribuée en vue de construire des ou­
tils pédagogiques plus diversifiés, ayant des buts à la fois 
précis et hétérogènes.
Pour ce qui est des blocs thématiques à charge incentive,
ils pourraient permettre à l'enseignant de diversifier ses
outils d'apprentissages, d' "abandonner le cadre confortable ^
des situations de la vie pratique, pour faire place à des lieux
d'échanges nécessitant une participation et un engagement plus
1. R. Galisson, "Thèmes de prédilection et vocabulaires thémati 
sés à charge incentive", op.cit., p, 3 6.
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grands; donc de donner à l'enseignement un caractère moins 
trivial, pour permettre au sujet en position d'apprentissage 
de manifester ses intérêts, ses aspirations, d'acquérir une 
autonomie comportementale et langagière"
Or, ces blocs thématiques à charge incentive, dans cette 
acceptation là, ne seraient pas appelés à se substituer à tous 
les outils didactiques, comme s'ils devaient marquer l'appari­
tion d'une nouvelle bible polyvalente, comme dans le cas des 
méthodes audio-visuelles. Ils devraient être utilisés parallè­
lement avec d'autres outils didactiques afin de servir à un 
but déterminé.
En effet, "en dehors des thèmes de prédilection, qui 
résultent d'un choix plus ou moins inconscient opéré par l'in­
dividu dans la totalité de ses rapports au monde, il existe 
d'autres thèmes, que nous pourrions appeler d'usage, qui sont 
liés à des besoins plus conjoncturels, mais qui doivent aussi 
servir de points d'appui à la didactique, puisqu'ils consti­
tuent le cadre même des connaissances que vise l'apprenti en 
(2^langue"  ^ Il ne faut donc pas confondre les thèmes de pré­
dilection et les thèmes d'usage, dans la mesure où les premiers 
sont liés à un intérêt, alors que les seconds découlent d'un 
besoin pratique. Cependant, les thèmes d'usage, tout comme les 
thèmes de predilection, sont appelés à jouer le rôle de sti­
mulateurs pour l'acquisition d'un comportement sociolinguis- 
tique nouveau. Il en résulte que la didactique des langues 
ne peut se passer des thèmes de prédilection ni des thèmes 
d'usage, puisque les premiers et les seconds constituent "les 
thèmes de stimulation, c'eôt-à-dire des domaines d'expérience 
que la didactique des langues se doit de privilégier parce qu'ils 
concourent en puissance au maintien à niveau suffisant de 
l'appétit d'apprendre"  ^^ ^.
1. R. Galisson, "Thèmes de prédilection et vocabulaires thémati- 
sés à charge incentive", op. cit., p. 4 1*
2. Ibid., p. 38.
3. Ibid., p. 59.
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Ainsi pensons-nous que les thèmes d'usage ont également 
vocation pour servir d'impulseurs à l'acquisition d'une com­
pétence langagière. Aussi pensons-nous qu'il est nécessaire 
de leur trouver un mode de présentation et d'exploitation 
adéquat, pour qu'ils puissent jouer, parallèlement avec les 
thèmes de prédilection, le rôle de stimulateur.
Sous réserve de nuancer davantage dans les chapitres qui 
suivent, on peut dire que les méthodes universalistes à voca­
tion polyvalente, censées couvrir la matière d'enseignement 
dans sa totalité, ne paraissent plus pertinentes. Les évaluer 
comme polyvalentes, c'est leur prêter un pouvoir miracie qu'el­
les n'ont pas.
En revanche, des outils pédagogiques à la fois mosaiques 
et monovalents adaptés aux intérêts (thèmes de prédilection) 
et aux besoins pratiques (thèmes d'usage) des publics deman­
deurs, pourraient remédier aux faiblesses chroniques des métho­
des audio-visuelles. Plus précisément, ils permettraient d'éva­
luer les contenus thématiques non seulement d'après des critè­
res linguistiques, mais aussi d'après des critères ethnographi­
ques, sociaux et pédagogiques.
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CHAPITRE 7
1. VERS UN RENOUVEAU DE LA PEDAGOGIE DE L'IMAGE.
Tout compte fait, la fonction de l'image des méthodes 
audio-visuelles premier degré a peu varié depuis son origine, 
il.y a une vingtaine d'années. La thématique des messages 
verbo-iconiques relève toujours de centres d'intérêt conven­
tionnels qui suscitent une motivation à court terme insuffi­
sante pour assurer à elle seule l'acquisition d'un nouveau 
comportement linguistique. Dès lors, "appliqué à l'enseigne­
ment des langues étrangères, le centre d'intérêt se métamor­
phose étrangement, puisqu'il renie sa vocation en négligeant 
d'être intéressant" dans la mesure où il est impuissant
à engendrer de véritables situations d'échange.
Dans ces conditions, le centre d'intérêt int^duit un vo­
cabulaire arbitrairement sélectionné dans des situations iné­
vitablement artificielles, puisque le vocabulaire en question 
est choisi selon une procédure non fonctionnelle. Ce contenu 
linguistique, intégré dans ces situations-cadres, suit une 
progression tributaire des modèles théoriques de langue dont 
la construction est entièrement abstraite et hypothétique. 
Néanmoins, c'est vers un modèle de communication qu'il faudrait 
orienter les recherches. Cette orientation suppose la nécessité 
d'envisager le langage à la fois comme un instrument de commu­
nication et comme un comportement, lequel implique la prise 
en considération des facteurs psychosociologiques (motivations 
psychologiques des locuteurs, réactions des interlocuteurs, 
types socialisés de discours, objet du discours, etc.).
Si nous admettons donc que la méthodologie audio-visuelle 
a trop misé sur une linguistique de la langue, en même temps
1. R. Galisson, "Thèmes de prédilection et vocabulaires thémati- 
sés à charge incentive", op. cit., p. 22.
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qu'elle reniait tout empirisme pédagogique, il est temps de 
se tourner réellement vers une linguistique de la parole et 
de 1 * énonciation.
Les préoccupations des chercheurs dans le domaine de
\
l'ethnographie de la communication répondent en grande partie 
aux besoins des méthodologues et des concepteurs des cours. 
Selon les théories de l'anthropologue D. Hymes sur la notion 
de l'ethnographie de la communication, "acquérir une langue 
comme instrument de communication, ce n'est pas seulement 
être capable de construire des phrases grammaticales dans 
une langue pure et homogène comme celle que décrivent les 
linguistes, de Saussure à Chomsky, et de transmettre des in­
formations référentielles, c'est maîtriser, au moins passive­
ment pour certains, les différents sous-codes de la langue, 
pour réaliser d'autres modes de communication, phatique,ex­
pressive, conative, c'est savoir combiner des phrases dans 
le texte ou le dialogue, bref c'est être capable d'effectuer 
une certaine gamme d'actes de langage dans un certain ensem­
ble d'événements et de situations de communication"
Par ailleurs, ce que l'on pourrait reprocher à l'audio­
visuel, c'est de n'avoir jamais défini les processus de la 
communication, tout en monopolisant cette notion fondamentale, 
présentée comme le fondement principal du renouvellement mé­
thodologique annoncé dans la didactique du français. Le même 
reproche serait à adresser aux psycho-linguistes qui ont jeté 
les bases de cette pédagogie.
Ce que l'on pourrait tirer des chapitres qui précèdent 
est sans doute que beaucoup reste à faire dans deux domaines 
aussi ambigus que celui de l'enseignement dû français et ce­
lui de 1'audio—visuel : d'une part, dans l'enseignement du
1. E. Roulet, "Genèse et développement de la linguistique 
appliquée en Suisse", dans Etudes de linguistique appli­
quée n° 21, Didier, Paris, 1976, p. 13.
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français, qui offre un champ complexe d'activités variées, la 
réflexion novatrice a pris un retard considérable; d'autre 
part, dans le domaine de 1'audio-visuel, en dehors des progrès 
technologiques qui facilitent et diversifient la fabrication 
et la diffusion des supports iconiques, les certitudes qui per­
mettraient d'exploiter au mieux ces moyens d'expression et de 
communication restent peu nombreuses.
Toutefois, la véritable problématique demeure toujours 
au centre de l'acte pédagogique et ce ne sont ni les images 
ni les fanatiques de cette nouveauté qui permettront de l'en 
sortir. Une pédagogie de reproduction et de psittacisme au 
niveau de la syntaxe ne saurait être régénérée définitivement 
par de simples collectes d'images. C'est pourquoi les insuf­
fisances que l'on attribue aux fonctions de l'image ne peuvent 
pas servir d'argument à l'abandon de ce support. Il s'agit de 
rénover totalement la méthodologie d'enseignement du français.
Si l'on admet que le but d'un enseignement de langue é — 
trangère consiste à donner aux apprenants une véritable com­
pétence de communication dans cette langue, alors les modèles 
linguistiques monolithiques doivent être remplacés par des 
modèles ouverts qui permettront les investissements personnels 
des apprenants selon les différentes situations de communica­
tion.
Les travaux des linguistes de 1'énonciation d'une part,et, 
de l'autre, les apports de la psychologie sociale, considérant 
le langage comme moyen d'interaction sociale, pourraient réno­
ver les fondements théoriques d'une méthodologie de l'image.
Dans un renouveau méthodologique, l'image situationnelle, 
et précisément l'image authentique, par sa nature à la fois 
iconique, sociale et linguistique, serait parfaitement propice 
à traduire une communication réelle incluant les différents 
registres du discours. Par ailleurs, l'image document prétexte à
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l'expression autonome et personnelle est particulièrement 
apte à l'élaboration d'une pédagogie "de la différence ou 
de la singularité" donc une pédagogie centrée sur l'ap­
prenant, si on la libère de sa seule fonction référentielle.
Force est donc de constater que la pédagogie elle-même 
doit être remise en cause, et, avec elle, la tradition con­
traignante de la communication didactique. Or, si on se 
tourne vers une nouvelle pédagogie, où les documents visuels 
seront utilisés selon leur véritable nature, en tant que 
reflet de la société, il faudra mettre l'accent sur trois 
approches ; une approche théorique, une autre méthodologi­
que et une troisième plus pédagogique.
1.1. L'approche théorique
Les remarques faites jusqu'ici mettent clairement en 
évidence certaines réticences devant les méthodes audio-vi­
suelles. Comme on l'a déjà constaté, ces méthodes ne sont 
pas exclusivement appréhendées sous l'angle linguistique, 
mais aussi sous l'angle communicatif : inadéquation des ob­
jectifs situationnels dans le développement d'une aptitude 
à communiquer en dehors de la classe, dans des situations 
socialement déterminées.
S. Moscovici et M. Pion pensent que "pour les linguistes,
(2 )le processus de communication est une abstraction"  ^ ', et
qu^on n'a jamais cherché à approfondir le postulat selon
1. M. Tardy, "Image et Pédagogie", dans Media, OFRATEME n° 7, 
1569, p. 51.
2. S. Moscovici et M. Pion, "Les situations-colloques", dans 
Bulletin de psychologie 247, XIX, 1966, pp. 702-710.
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lequel le langage a pour fonction la communication. Selon ces 
auteurs, c'est à l'intérieur d'une psychologie sociale du lan­
gage qu'il faudra essayer de comprendre aussi bien les proces­
sus de communication que les phénomènes linguistiques.
Il semble donc que la jonction doit se faire entre les 
recherches sur 1'énonciation et une psychologie sociale qui 
s'intéresse au langage, autrement dit une ethnographie de la 
communication, telle que la propose D. Hymes. Dans une pers­
pective didactique, cette ethnographie de la communication 
est ainsi définie : "il s'agit de ce qu'un enfant doit savoir 
pour devenir membre à part entière d'une communauté ; ou de ce 
qu'un étranger doit apprendre des activités verbales d'un 
groupe pour pouvoir participer de manière appropriée et effec­
tive aux activités de celui-ci. L'ethnographie de la parole 
traite des situations et des emplois, des structures et des 
fonctions de la parole considérée comme une activité pour 
elle-même"
S. Moscovici et M. Pion soulignent aussi que, les lin­
guistes, même lorsqu'ils s'intéressent à l'émetteur et au ré­
cepteur, en font des abstractions,dans la mesure où il y a 
une multiplicité de classes d'émetteurs et de récepteurs. Ce­
la revient à dire que, pour ces différentes classes, il y a 
des modes de communiquer spécifiques. Les apports de la socio- 
linguistique, qui jettent les bases d'une approche communica­
tive , permettent d'enrichir considérablement l'étude du fonc­
tionnement des réseaux de communication. On sait donc qu'on ne 
se contente plus aujourd'hui de la liste canonique : émetteur, 
récepteur, code, message. Une observation et une interprétation 
plus raffinées permettent d'introduire dans le fonctionnement 
du réseau communicatif les différentes variétés d'émetteurs et 
de récepteurs ainsi que des concepts tels que le statut, le role.
1. E. Roulet, "Pour une meilleure connaissance des français 
à enseigner", op. cit., p. 2 5 *
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le décor, l'acte, le topique, la norme, l'interaction, la 
stratégie communicative, etc.
La prise en compte de ces concepts dans une approche 
communicative vient confirmer les rapports existants entre 
la forme d'un énoncé et les facteurs extra-linguistiques qui 
y contribuent. Il en résulte que la forme de tout énoncé, é- 
crit ou parlé, est assujettie à un ensemble de règles, qui 
détermine le choix des éléments constituants et la façon de 
les combiner ou de les transformer. Mais les règles d'une 
grammaire linguistique, structurale ou générative, ne rendent 
compte du phénomène de sélection qu'à un niveau très général, 
celui de l'ensemble de la langue, indépendamment du contexte. 
Les énoncés produits ainsi restent isolés, comme les énoncés 
émis au cours d'un exercice structural, sans rapport avec les 
aspects extra-linguistiques de toute communication. Dans ces 
grammaires, ainsi que dans les méthodes audio-visuelles, on 
a souvent laissé de côté l'existence d'une multiplicité de 
sous-codes utilisés par le même individu (ou un même groupe 
linguistique) selon les situations de communication dans les­
quelles il se trouve, et selon les fonctions du langage —au 
sens de Jakobson- qu'il met en oeuvre dans une situation donnée 
On se contente,le plus souvent, d'introduire une forme stan­
dard, c'est-à-dire un modèle dominant, en passant sous silen­
ce cette variante sociolinguistique.
Il est évident donc qu'à l'intérieur de toute langue on 
est souvent obligé de faire des sélections selon des critères 
fonctionnels ou matériels; leurs manifestations seront ces 
sous-codes linguistiques choisis selon les exigences de la 
situation. Le thème du discours, le statut des interlocuteurs, 
la nature de leurs rapports, l'intention de communiquer, le 
mode de communiquer choisi, etc., sont des facteurs qui conr- 
tfibuent à l'identité de cette classe de variantes linguisti­
ques qu'on appelle registres. Il s'est avéré que consciemment
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ou plus souvent spontanément, on utilise des registres dif­
férents, selon le sujet abordé, l'image que l'on se fait de 
l'interlocuteur, l'environnement dans lequel on se trouve, la 
manière dont on veut être situé psychologiquement, sociale­
ment, etc. Il est donc clair que la connaissance de ces re­
gistres nous aide à devenir membre d'une société, dans la me­
sure où l'on peut être, en même temps, ou à divers moments, 
parent, enfant, étudiant, professeur, directeur, syndicaliste, 
etc.
Il semble donc légitime, pour intégrer ces registres 
dans le système d'ensemble, de postuler, à part les règles d'une 
grammaire, "une deuxième ensemble de règles permettant de choisir 
parmi les alternatives disponibles la forme répondant le mieux 
aux besoins de la situation de communication ou, en d'autres 
termes, de choisir la variété appropriée" Cette aptitude
de l'individu à choisir le registre, ou variété de langue, ap­
proprié à la situation et aux fonctions du langage, repose sur 
des conventions sociales et linguistiques, dont la somme cons­
titue la compétence de communication. Celle-ci est sous-jacente 
aux actes de langage et détermine en grande partie la forme du 
message. Très différente de la compétence grammaticale, la com­
pétence de communication est au même titre qu'elle un système 
social de règles préétablies, qui diffèrent d'une communauté à 
l'autre.
Seule l'acquisition d’une telle compétence de communication 
permet à l'apprenant une intégration sociale suffisante dans 
une communauté linguistique autre que celle de sa langue mater­
nelle. Tout acte de parole engendre nécessairement une certaine 
position sociale : ils n'y a pas d'énoncés sociologiquement non- 
marqués. Prendre la parole, c'est générer du social, c'est-à-dire 
prendre une position dans l'ensemble des stratifications sociales.
1. J. Ross, "L'étude des variétés et l'enseignement de la langue", 
dans Le Français dans le Monde n° 121, Hachette-Larousse,
Paris, 1976, p. 12.
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Ce qu'il faut donc souligner, c'est qu'il n'y a guère de modèle 
préétabli puisque les paramètres sociologiques et psychologiques 
d'une situation sont complexes et propres à une situation donnée.
L'acquisition des registres, ou sous-codes de langue, im­
plique qu'on les associe étroitement à certains types de situa­
tion; d'où la nécessité d'une double grammaire : "grammaire des 
formes, mais aussi grammaire de l'emploi. L'édification d'une 
compétence de communication permet ainsi de donner à l'appre­
nant les moyens d'une meilleure intégration au groupe, mais 
aussi et surtout les moyens d'une plus grande créativité lan­
gagière. En effet, une méthodologie visant à édifier les deux 
compétences, grammaticale et communicative, devra nécessaire­
ment subordonner l'apprentissage des formes (et des sens) à la 
connaissance de la valeur pragmatique de ces formes (et sens) 
dans les actes de langage quotidien"
Une grammaire de l'emploi serait à même d'aider l'ensei­
gnant à enrichir son enseignement pour rendre les apprenants 
conscients que le français, appris comme une langue étrangère 
n'est pas un objet de connaissance abstrait, mais un moyen de 
communication et d'agir, a^u même titre que leur langue mater­
nelle. Basée sur des hypothèses linguistiques et psycho-socio­
logiques, elle pourrait résoudre certains problèmes théoriques 
ou pratiques afin de mieux faire connaître : les fonctions du 
langage en tant que moyen de communication; quelles sont les 
actions qu'on exécute en utilisant une langue, si l'on admet 
que communiquer, c'est essentiellement agir avec autrui; à quel­
les règles obéissent les locuteurs dans une conversation; les 
caractéristiques extra-linguistiques qui conditionnent le choix 
des sous-codes. Ces hypothèses reviennent à dire qu'on doit ces­
ser d'enseigner la langue en tant que système formel, car cette
1. G. Dalgalian, S. Lieutaud, F. Weiss, "Pour un nouvel ensei­
gnement des langues", op. cit., p.45*
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méthodologie repose sur une conception statique de la langue, 
alors qu'une nouvelle méthodologie communicative reconnaitrait 
comme fondement essentiel une conception dynamique de la lan­
gue, en tant que moyen de communication et d'interaction socia­
le.
Seule une telle approche théorique est susceptible de 
réduire la distance qui sépare la situation d'apprentissage 
scolaire d'un vécu sociolinguistique. "Les enseignants et les 
concepteurs de méthodes doivent avoir constamment conscience 
qu'un cours de langue est toujours autre chose que du linguis­
tique. Du social passe dans la langue comme y passe du psycho­
logique ou de l'ethnologique. La formation des enseignants s'en 
trouve nécessairement affectée ; il importe de la sortir de 
son ornière linguistico-skinnerienne"
1.2. L'approche méthodologique
Les premières déceptions des méthodologues et des ensei­
gnants ont é-té provoquées par la constatation de lacunes dans 
les méthodes audio-visuelles au niveau de la thématique, au 
niveau de la compétence de communication ainsi qu'à celui des 
processus d'apprentissage. Ces lacunes ont été d'autant mieux 
ressenties que ces méthodes mettaient l'accent sur la situa­
tion, le dialogue et l'échange, et attiraient donc l'attention 
sur la communication. Le décalage entre cette intention annon­
cée (enseigner une véritable compétence de communication) et 
les moyens que l'on se donnait (dialogues artificiels en situa* 
tiens neutralisées) devenait vite sensible à la plupart des
1. L. Porcher, "Pour une sociologie des apprentissages”, dans 
Le Français dans le Monde n° 155» Paris, Hachette-Larousse, 
1977, p. 75.
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praticiens.
Par ailleurs, on prenait vite conscience de l'échec des 
hypothèses béhavioristes de l'apprentissage des langues. Com­
me le remarque F. Debyser, "Le schéma stimulus-réponse-ren­
forcement est une activité induite par l'enseignant ou par 
l'exercice structural et l'initiative intellectuelle et co­
gnitive de l'apprenant y est fortement réduite; malgré leur 
nombre, les répétitions formelles et mécaniques, dont les mé­
thodes étaient saturées, ne constituent que des activités de 
surface marquant une assez grande passivité du groupe-classe, 
ou bien encore les progressions linéaires qui évitent à l'é­
lève de rencontrer la difficulté, de se poser-des questions, 
de faire des hypothèses, voire tout simplement de comprendre 
ce qu'on lui fait faire, ne sont pas propices à des procédures 
de découverte" ^
La constatation de ces lacunes a conduit, par des voies 
diverses, à l'élaboration d'une méthodologie axée sur la com­
munication, autrement dit , sur la parole, aux dépens d'une 
méthodologie centrée principalement -dans les méthodes audio­
visuelles- sur la langue. On s'aperçoit de plus en plus qu'il 
n'y a pas de raison d'attendre le niveau 2 pour essayer d'in­
troduire des modèles de communication authentique dans la clas­
se et que, dans un niveau I rénové, on doit s'efforcer de dé­
velopper dès le début l'expression libre dans des simulations 
ou dans des échanges réels entre les apprenants ainsi que des 
activités plus cognitives impliquant l'effort personnel. On 
assiste donc actuellement à des recherches portant sur de nou­
velles approches en méthodologie du niveau I visant à donner 
au débutant cette capacité d' "adéquation des formes de la 
langue aux situations de discours qui est la marque d'une com-
r 21pétence véritable de communication" ' ^.
1. F. Debyser, "Le choc en retour du Niveau 2 " , dans Le Français 
dans le Monde n° 155, Paris, Hachette-Larousse, 1977, p* 40*
2. J. Courtillon-Leclercq et E. Papo, "Le Niveau-Seuil établi 
pour le français peut-il renouveler la conception des cours 
audio-visuels pour débutants ?", dans Le Français dans Le 
Monde n° 155» Paris, Hachette-Larousse, 1977, p. 9.
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1.2*1. Quelques travaux et documents de référence pour le 
renouvellement de la conception méthodologique*
D.A. Wilkins, critiquant les progressions de type gram­
matical (où la grammaire passe avant la parole) et les pro­
gressions du type situationnel des méthodes audio-visuelles 
(où la grammaire est introduite dans une situation-cadre), 
propose une progression notionnelle,susceptible de rendre 
l'apprenant capable de produire des énoncés correspondant à 
ses intentions énonciatives, d'agir et de réagir de façon a- 
déquate. L'utilisation des moyens linguistiques adéquats dé­
coulera de l'analyse de l'acte de communication : qu'est-ce 
qu'on pourrait dire ? dans tel acte de communication; qu'est- 
ce qu'on veut ? qu'est-ce qu'on doit exprimer ? dans une si­
tuation donnée. L'acte de communication devient ainsi une 
unité d'analyse et de référence qui permet de mieux rendre 
compte du fonctionnement de la langue en tant que phénomène 
social. Il s'agit donc d'établir l'inventaire des notions néces­
saires à l'expression de communication, selon les besoins lan­
gagiers des apprenants. Wilkins propose alors un inventaire no- 
tionnel qui recouvre deux types de catégories : les catégories 
sémantico-grammaticales (temps, quantité, espace, etc.) et les 
catégories de fonctions de communication (jugements, relations, 
discussions,etc.). Il est clair que Wilkins essaie de subordon­
ner la grammaire aux besoins de la communication; cette démar­
che pourrait aider, d'une part, à l'élaboration d'un programme 
notionnel et, d'autre part, à redéfinir les progressions des 
méthodes audio-visuelles en s'appuyant sur une approche socio- 
psycho-sémantique .
Par ailleurs, les orientations du Niveau-Seuil pour le 
français devraient permettre de renouveler la conception métho­
dologique des méthodes audio-visuelles, premier degré. Par
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Niveau-Seuil de compétence linguistique, on entend l'ensemble 
"des connaissances et aptitudes qu'un apprenant doit acquérir 
pour pouvoir s'affirmer de manière simple mais efficace en tant 
qu'individu dans un environnement étranger, en ne se contentant 
pas de survivre, par exemple, en accomplissant les formalités 
liées à un voyage, mais en s'efforçant de communiquer avec ceux 
qu'il rencontre en voyant en eux non pas seulement des guides, 
des commerçants ou des fonctionnaires mais aussi des êtres hu­
mains dont il arrive à comprendre, apprécier -voire partager­
ai \
les préoccupations et le mode de vie"  ^ Le Niveau-Seui1 est 
donc considéré comme le niveau minimum de connaissance d'une 
langue étrangère pour pouvoir répondre à des besoins rudimen­
taires et établir et maintenir des rapports sociaux. Il est 
clair que l'objectif du Niveau-Seuil est de rendre l'apprenant 
capable non seulement de pouvoir acheter des vêtements et des 
aliments, mais aussi de pouvoir communiquer, d'échanger des in­
formations, des expériences, d'établir ou de rompre un contact, 
d'approuver ou de désapprouver, de porter un jugement, d'offir, 
de refuser, etc. Or, le Niveau-Seuil est une nomenclature d'élé­
ments linguistiques, psychologiques et sociologiques bien éloi­
gnée du Français Fondamental.
Il est évident que le Niveau-Seuil ainsi conçu n'a rien 
d'un objectif monolithique et que la conception d'un Niveau- 
Seuil table d'hote se trouverait en contradiction avec la né­
cessité, familière à la plupart des pédagogues, de refuser des 
objectifs universels pour prendre en compte la variété des pu­
blics visés, de leurs démarches et de de leurs besoins. Comme 
nous l'avons déjà remarqué, une approche fonctionnelle de l'ap­
prentissage d'une langue étrangère, suppose la reconnaissance 
d'objectifs et de besoins multiples et souvent bien distincts.
1. J.L.M. Trim, "Un Niveau-Seuil" Systèmes d'apprentissage des 
langues vivantes par les adultes. Avant-propos, Conseil de 
L'Europe, Strasbourg, 1976, p iii.
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Cela dit, le Niveau-Seuil de compétence de communication 
en français a un caractère indicatif et non catégorique et gé- 
néralisable. "Par le fait même qu'il doit être adapté aux be­
soins langagiers du type de public visé, un Niveau-Seuil ne 
peut prescrire une norme absolue ü  ne détermine en au­
cun cas la liste des actes de parole, des notions, des énoncés 
ou des mots qui doivent figurer dans un cours de français ou 
dans une batterie de tests [7* • *1] Niveau-Seuil doit être uti­
lisé comme un instrument de référence indépendant d'un cadre 
institutionnel donné, qui s'efforce de prendre en compte une 
certaine diversité des apprenants potentiellement concernés par 
l'accès à une compétence minimale de communication et qui doit 
permettre d'étalonner des entreprises particulières; il doit 
être interprété de manière souple et adapté par les utilisa­
teurs : responsables de programmes de langues, auteurs de cours, 
enseignants, aux besoins du ou des publics visés"
Schématiquement donc, on peut dire que le Niveau-Seuil 
pourrait être utile : a. Aux responsables de programmes de lan­
gues qui, dans une période de renouvellement de la pédagogie 
des langues, ont plus que naguère besoin d'instruments de base 
pour la redéfinition, d'une part, des objectifs de l'enseigne­
ment en fonction de la multiplicité des publics visés et, d'au­
tre part, pour la définition du contenu de nouveaux programmes 
et de nouveaux cours; b. Aux auteurs de cours ayant évidemment 
le concours constant de pédagogues de la langue maternelle du 
public visé : le Niveau-Seuil peut contribuer à la définition 
du contenu du cours, il indique ce que le public visé devrait 
être capable de faire en français, mais il n'impose pas de 
processus d'apprentissage, ceux-ci pouvant varier d'un public 
d'apprenants à un autre; c. Aux enseignants pour deux raisons: 
d'une part, le Niveau-Seuil permet à l'enseignant de choisir 
librement son matériel didactique en fonction des besoins de
1. D . Coste, "Un Niveau-Seuil parmi d'autres", IV® Colloque SGAV, 
Thème 2 : Méthodologie SGAV et Niveau-Seûil, dans Revue de 
Phonétique Appliquée n° 41» Didier, Mons, 1977, p. 29*
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ses apprenants; d'autre part, il constitue un instrument ef­
ficace pour l'évaluation des objectifs et des contenus des 
cours existants.
Il convient de nous placer maintenant à un niveau propre­
ment méthodologique pour essayer d'évaluer les possibilités 
que devrait permettre la référence au Niveau-Seuil dans le re­
nouvellement méthodologique des cours audio-visuels premier 
degré.
Le Niveau-Seuil, tel qu'il a été conçu par ses réalisateurs, 
est fondé sur les apports récents de la linguistique de 1'énon­
ciation , de la sémantique et de la sociolinguistique.
La linguistique de 1'énonciation, en prenant le locuteur 
comme centre de l'étude, met l'accent sur l'implication indi­
viduelle du sujet parlant dans l'utilisation de la langue et 
non plus seulement sur l'énoncé, qui doit être considéré com­
me le résultat de cette implication. L'énonciation implique, 
d'ailleurs, la prise en considération des intentions énoncia- 
tives des interlocuteurs, de leurs rapports, etc., ainsi que 
des champs ou des objets de référence.
Il est d'observation courante que le langage ne sert pas 
seulement à raconter ou à décrire. Il sert aussi à faire des 
demandes, à donner des ordres, à confirmer ou à démentir un 
fait, à exprimer une opinion, à porter un jugement, à offrir 
quelque chose, etc. Par conséquent, il faut affirmer avec le 
philosophe anglais J.L. Austin que "dire cLest toujours faire" 
Prenant la parole, j'approuve ou je désapprouve, je félicite 
ou j'offense, je promets ou je refuse, etc. Or le fonctionne­
ment pragmatique de ma parole a des effets : je provoque
(1)
1. J.L Austin, "How to do things with words", Cambridge, Mass., 
Harvard University Press; trad, fr., "Quand dire, c'est faire", 
Paris, Le Seuil, 1970.
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l'enthousiasme ou l'ennui, je fais agir quelqu'un ou je l'em­
pêche d'agir, etc. Il s'ensuit que le langage sert à effectuer 
des opérations qui sont des actes de parole. La linguistique 
de 1'énonciation met ainsi, en valeur la notion d'acte de 
parole.
Par ailleurs, la sémantique nous fournit des inventaires 
de concepts à valeur plus ou moins universelle, du moins pour 
certains groupes linguistiques. Le but de l'apprentissage pour­
rait ainsi s'orienter, non plus sur l'étude de la forme, mais 
sur l'expression du concept que cette forme recouvre dans la 
langue étrangère.
La sociolinguistique enfin nous révèle les composantes qui 
interviennent dans une situation de la communication : publics . 
concernés, cadre et objet de communication, relations interper­
sonnelles, etc.
L'idée de partir des publics et de leurs besoins langagiers 
pourrait permettre de mieux définir les objectifs d'apprentissa­
ge ainsi que la nature des situations de communication dans les­
quelles les apprenants sont susceptibles de se trouver ainsi 
que les activités langagières qu'ils devront maîtriser. Cette 
orientation implique une nouvelle démarche dans l'insertion des 
contenus linguistiques des cours audio-visuels et la mise en 
question de la notion de progression, telle qu'elle a été con­
çue dans ces cours.
La réussite dans la réalisation d'un acte langagier est 
strictement liée à la prise en compte de toutes les composantes 
de l'acte de communication (intentions énonciatives, statut 
social et rapports entre les interlocuteurs, le lieu et le mo­
ment, le canal de communication, les formes linguistiques ap­
propriées au cadre et aux usages). Dans ces facteurs Labov voit 
"la déterminante la plus grande du comportement verbal" ^ d e
1. ïï. Labov, "Sociolinguistic Patterns", Philadelphie, E.-U : 
University of Pennsylvania Press ; Trad. fr. : "Sociolin­
guistique", Paris, Ed. de Minuit, 1976, p. 25»
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1 * individu.
C'est un fait connu que, selon les paramètres de la com­
munication, "on change naturellement de registre, passant de 
l'un à l'autre sans même s'en rendre compte" Le bien-
fondé de ces registres est d'ordre pragmatique résultant de 
règles sociales. Dans une réception protocolaire, par exemple, 
on doit éviter des formes linguistiques telles que " Salut, ça 
va , dont le caractère amical et joyeux risquerait de ne pas 
être apprécié à sa juste valeur.
Il s'ensuit donc que l'acquisition d'un nombre d'éléments 
du système de la langue étrangère ne suffit pas pour apprendre ' 
à s'exprimer de façon adéquate; il faut également connaître les 
règles d'emploi qui président au discours. Pour faire l'inven­
taire des paramètres d'une situation de communication, on pour­
rait partir des questions suivantes : Qui parle à qui ? De quoi ? 
Dans quelle situation ? Dans quel but ?
1.5. Essai d'application des nouvelles approches 
à la réalité de la classe audio-visuelle.
Si on essaie maintenant d'appliquer ce schéma pragmatique 
à la réalité de la classe audio-visuelle pour voir comment les 
actes de communication peuvent s'y réaliser, on sera amené à 
faire les constatations générales suivantes : Dans la réalité
quotidienne, on est souvent obligé de communiquer avec des per­
sonnages d'identité fort différente (parents, amis, voisins, 
supérieurs, inférieurs, inconnus, etc.). Dans la classe, il y a
1. R. Richterich et N. Scherer, "Communication orale et appren­
tissage des langues", Paris, Hachette, 1975, p. 5»
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toujours, d'une part, l'enseignant avec la même personnalité 
et, d'autre part, les apprenants, toujours les mêmes et qui 
ne communiquent, normalement, que lorsque l'enseignant le leur 
demande•
Par ailleurs, dans la vie hors de la classe, on se trou­
ve , du matin au soir, dans des cadres différents (maison, lieu 
de travail, rue, magasin, etc.) et où l'on est confronté à un 
grand nombre de sous-codes. A l'école, la communication se fait 
toujours dans la même cadre et selon un horaire préétabli.
Dans la vie réelle, la fonction d'un acte de communication 
est d'atteindre un but dont la réalisation est suivie d'un ré­
sultat positif ou négatif. Si je demande une chemise bleue à la 
vendeuse, elle me la donne ou elle ne me la donne pas parce 
qu'elle n'en a pas. En classe, si je demande une chemise blaue, 
ce n'est pas pour qu'on me la donne, mais pour exercer une des 
formes de la demande. Or, la réalisation d'un acte de parole 
perd, le plus souvent, son caractère fonctionnel et pragmatique. 
On se limite à l'audition et à la production d'énoncés avec le 
seul but de les avoir compris et prononcés correctement.
Nous avons déjà dit que, dans le vie réelle, on change de 
registre selon les paramètres de la communication. "Selon que 
l'on s'adresse à quelqu'un qui est, dans la situation, un supé­
rieur, un égal ou un subordonné, on n'emploiera pas les mêmes 
énoncés pour réaliser les mêmes actes"
Ce qu'il convient de retenir de ces remarques et de ces 
constatations sur l'utilisation de la langue, dans la réalité 
et dans la classe, c'est, d'un côté,,., la multiplicité des si­
tuations de communication et, de l'autre, l'uniformité de la
1. M, Martins-Baltar, "Actes de parole", dans Un Niveau-Seuil, 
op. cit. , p. 88.
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situation de communication et la programmation de la langue 
qui est fondée sur les phénomènes syntaxiques et lexicaux.
Il est évident, pourtant, qu'on ne parle pas pour faire fonc­
tionner des formes, mais pour réaliser des fonctions du lan­
gage et le "quoi faire précède le comment faire" Si l'on
veut, par exemple, rompre le contact avec son interlocuteur, 
il faudra choisir la forme la plus adéquate parmi les diffé­
rentes modalités ; "il faut que j'y aille", "il faut que je 
me dépêche", "tiens, il est déjà x heures ?", "on m'attend",
"je ne voudrais pas abuser de votre temps", "je sais que vous 
avez beaucoup de travail", etc.
Pour éviter la difficulté qu'impose le choix de ces dif­
férentes modalités, dans bien des cours pour débutants, on se 
limite à la présentation d'une seule forme. Cette uniformité 
vient donc neutraliser la langue en lui interdisant toute va­
riété de registres. En poussant la critique, on pourrait 
dire que savoir dire "tu viens déjeuner avec moi ?", ce n'est 
pas encore savoir inviter, tant l'acte d'inviter peut varier 
selon les différentes formes linguistiques : "tu as envie 
d'aller au restaurant ?", "Venez donc déjeuner au restaurant",
"ça te dirait d'aller déjeuner ?", "Et si on allait déjeuner ?", 
"Je vous invite à déjeuner", "Vous accepterez bien de déjeuner ?", 
"Vous êtes libre à x heures ?", "On va déjeuner ?", etc. Bien 
souvent les modalités sont connues de l'apprenant, mais ce qui 
lui est inconnu, c'est l'utilisation d'une modalité dans une 
situation où il n'aurait pas pensé à l'utiliser.
Pourtant, c'est cette adéquation des modalités de la 
langue aux situations de discours qui est la marque d'une véri­
table communication. La notion de situation de discours a 
toujours été à la base de la méthodologie audio-visuelle.
1. J. Courtillon-Leclercq et E. Papo, "Le Niveau-Seuil pour le 
français peut-il renouveler la conception des cours pour 
débutants ?", op. cit., p. 59«
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Toutefois, cette situation est le plus souvent réduite au 
cadre physique de la communication alors que les relations 
sociales et l'état psychologique des interlocuteurs jouent 
un rôle dominant. Il est évident qu'on peut arriver à réa­
liser des actes de parole diversifiés et dépassant le niveau 
des transactions élémentaires (au magasin, à la poste, etc.) 
avec des formes linguistiques simples pour que les débutants 
puissent les maîtriser. Si l'on veut, par exemple, accepter '
une invitation, on peut dire : "C'est une bonne idée", mais 
on peut également dire : "Pourquoi pas ?", "Je veux bien",
"avec plaisir", "ça serait sympa", "si tu veux", etc., cons­
tructions qui peuvent très vite être proposées aux apprenants.
Pour qu'il y ait véritable compétence de communication, il 
faut qu'il y ait liberté du choix linguistique.
Cette liberté suppose l'existence de deux conditions : 
la première est liée aux choix des situations dans lesquelles 
l'élève doit exercer sa compétence. Il est évident que ces 
situations doivent être diversifiées et authentiques, et cette 
diversité authentique suppose la prise en compte des paramètres 
fondamentaux de la communication : les paramètres sociopsycho- 
logiques# Dans la plupart des cas, les situations sont théma­
tiques et permettent rarement de rendre compte du fonctionne­
ment de la langue en tant que phénomène social. Mettant l'ac­
cent sur l'aspect référentiel du discours, elles permettent 
surtout d'effectuer des actes de survie (au café, à la gare, etc.) 
Si, dans certains cas, les paramètres sociopsychologiques sont 
sous-jacents, d'une part, ;.ils sont rarement accompagnés d'une 
conduite méthodologique qui permette à l'apprenant de les in­
tégrer dans la pratique de son discours, en d'autres termes de 
faire des choix linguistiques individuels, d'autre part, ils ne 
possèdent qu'une seule nuance sociale ou psychologique qui ré- 
flète la modalité favorite des auteurs.
La deuxième condition concerne la conduite pédagogique
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visant la production du discours. En langue étrangère, la 
notion de créativité signifie pouvoir dire ce qu'on a envie 
de dire et pas seulement reproduire des formes sélectionnées 
par l'auteur de la méthode, le programme, l'enseignant, selon 
les différents critères : fondamental / secondaire, facile / 
difficile, indispensable / accessoire, etc. L'application de 
ces critères donne des résultats contradictoires, ce qui im­
plique que la sélection faite est le fruit d'un compromis 
pragmatique, voire subjectif. Dans une méthodologie visant 
l'acquisition non-guidée, les éléments linguistiques à ensei­
gner dépendront des interlocuteurs, des domaines de référence 
et des actes de communication qu'ils recevront. Cette straté­
gie pédagogique fournira à l'apprenant des données plus nom­
breuses, plus hétérogènes, plus dispersées que dans un appren­
tissage guidé par exemple,issues de plusieurs normes sociales, 
particulières à tel où tel registre dépendant du type des re­
lations entre les interlocuteurs et leur statut. Dans l'ac­
quisition non-guidée, l'apprenant doit lui-même être à même 
de choisir la forme personnelle qu'il donnera à son énoncia­
tion en fonction d'une situation qu'il aura analysée et com­
prise. La créativité rélève donc de la capacité de l'apprenant 
de trouver dans les données qu'il reçoit tout ce dont il a 
besoin pour communiquer dans une situation, autrement dit de 
la maîtrise des marques personnelles qu'il doit choisir cons­
ciemment de donner à son énoncé, afin de produire l'effet visé 
(rassurer, inquiéter, amuser, etc.).
Il est bien évident que,pour posséder cette maîtrise, 
l'apprenant doit avoir été entraîné à produire une multiplicité 
d'actes de parole variés, dans des situations comportant des 
oppositions de nature culturelle, sociale et psychologique.
On comprend aisément quelle pourrait être, dans ce domai­
ne, la contribution du Niveau-Seuil : "en fournissant un
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inventaire d'actes de parole qui a une certaine exhaustivité, 
il permet aux auteurs éventuels d'assurer à leurs cours un 
ancrage situationnel plus complet. En attirant l'attention 
sur la multiplicité des formes que peut revêtir un même acte 
de parole, il devrait inciter le méthodologue à concevoir des 
situations plus diversifiées aux plans psychologique, social 
et culturel, de façon à permettre l'emploi contrasté de ces 
diverses formes, condition nécessaire pour l'acquisition d'une 
véritable compétence de communication"
1.4* L'approche pédagogique
Il reste le domaine proprement pédagogique qui devrait 
constituer le troisième axe de recherche, dans la mesure où 
il est étroitement lié au domaine méthodologique.
Nous avons déjà insisté sur l'aspect contraignant de l'acte 
pédagogique dans la pratique de la classe audio-visuelle. Cet 
enseignement se définit en fonction de thèmes pré-sélectionnés, 
d'une progression, d'une unité didactique, dans la plupart des 
cas rigide (les moments de la classe de langue) et d'une surva— 
lorisation des exercices de systématisation. Ces procédures 
mettant, d'une certaine façon, les apprenants entre parenthèse , 
ne leur permettent pas-de faire des choix, d'organiser eux-mêmes 
une bonne partie des tâches, de travailler par groupes, voire 
de façon individualisée, de s'exprimer et de s'impliquer dans 
le travail linguistique. De toute évidence, cet enseignement 
s'oppose à une pédagogie de la créativité, de la découverte,à 
une pédagogie centrée sur l'apprenant. Or, comme le dit
1. J. Courtillon-Leclercq et E. Papo, "Le Niveau-Seuil peut-il 
renouveler la conception des cours...", op. cit., p. 61.
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F. Debyser : "Ce type de méthodes renforce un modèle de fonc­
tionnement de la classe considéré aujourd'hui comme aberrant, 
le modèle centralisé ou centré sur le professeur; mais ce mo­
dèle classique est plus rigide que par le passé, le professeur 
n'étant plus libre de ses interventions : celles-ci lui sont 
imposées par le livre du maître" Dans la mesure oîi ces
méthodes structurent à l'avance les contenus, la nature et les 
modalités des échanges, elles interdisent toute dynamique du 
groupe-classe pour faire place à un dirigisme didactique. Ce 
dirigisme didactique amène à réduire la responsabilité et 1'au- 
tonomie des enseignants et des apprenants d'autant plus que les 
méthodes prennent tout en charge : conseil, diagnostic des dif­
ficultés, applications des solutions, etc. Ces formules ont eu 
bien souvent l'effet suivant : empêchant 1'initiative de l'ap­
prenant dans son itinéraire, en multipliant les activités in­
termédiaires, elles retardent la prise de contact avec la réa­
lité de la langue étrangère, dans la mesure oîi l'initiative 
intellectuelle et cognitive de l'apprenant est fortement rédui­
te; par ailleurs, les progressions linéaires qui évitent à l'ap­
prenant de rencontrer la difficulté, de se poser des questions, 
de faire des hypothèses, ne sont pas propices à des procédures 
de découverte.
La conception psycho-linguistique de l'apprentissage de la 
langue nécessite de laisser une place très importante à la pro­
duction et à son exploitation par les apprenants, qui ne doivent 
pas se contenter de reproduire, mais qui doivent être mis en 
situation de découverte et de création.
Il convient ici de remarquer qu'il n'y a pas de raisons 
d'aborder le niveau 2 pour tenter d'introduire dans la classe 
de langue un enseignement centré sur l'apprenant et qu'il faut 
s'efforcer de développer dès le début à la fois l'expression
1. F. Debyser, "La mort du manuel et le déclin de l'illusion 
méthodologique", dans Le Français dans le Monde n° 100, 
Paris, Didier, 1973, p. 66.
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libre dans des simulations ou dans des résolutions de problèmes 
réels, la créativité ainsi que des activités plus cognitives 
impliquant la réflexion et l'effort. On assiste actuellement 
à des expérimentations portant sur ces nouvelles tendances en 
méthodologie du Niveau I, mais ces expérimentations s'adressent 
plutôt à de faux débutants qu'à de vrais débutants complets. A 
mon avis, la centration sur l'apprenant doit être réalisée dès 
la première leçon. Cela suppose une plus grande liberté de l'en­
seignant par rapport au matériel proposé, une attitude non-direc­
tive de l'enseignant, une prise de parole du groupe-classe moins 
tributaire du déroulement didactique, une participation plus ac­
tive et plus autonome des apprenants appelés à détenir "une 
part de responsabilité"  ^^  ^ dans leur apprentissage et à s'exer*- 
cer eux-mêmes dans la pratique du langage mettant en jeu la plu­
ralité de ses fonctions.
En effet, c'est à partir d'une centration sur l'enseigné 
et d'une orientation non-directive qu'il convient d'élaborer 
un modèle pédagogique d'apprentissage, réalisé dès le Niveau I. 
Ces principes, qui ont leur origine dans la pratique psycho­
thérapeutique et psycho-sociale, impliquent la prise en compte 
des paramètres suivants :
a. Le développement de l'expression libre et de la créativité 
à partir des besoins langagiers des apprenants;
b. Le processus d'apprentissage.
1. C. Rogers, "Liberté pour apprendre ?", Paris, Dunod, 1972, 
p. l60.
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1.4»1« Le développement de l'expression libre et de la 
créativité.
Il parait important,surjce point,de faire appel à quelques 
nécessités psychojjédagogiques sur lesquelles doit être fondé 
un modèle pédagogique non- directif centré sur l'apprenant :
a. L'apprenant, pour s'épanouir, pour affirmer sa personnalité, 
a besoin de se trouver dans un milieu libérateur où pénétré 
la vie, un milieu qui soit le plus proche possible de la vie;
b. L'apprenant, lorsqu'on lui offre les moyens de s'exprimer 
selon ses intérêts immédiats, ses motivations, son imagination 
créatrice, se livre avec enthousiasme et responsabilité à
la tâche qu'on lui confère;
c. L'apprenant reçoit de la réalité quotidienne des impressions 
et des émotions qui éveillent sa curiosité et le poussent à 
approfondir les problèmes qu'il se pose. Parallèlement, l'ap­
prenant possède des forces créatrices qu'il met en jeu afin 
de trouver une solution à ces problèmes. Il faut donc qu'il 
puisse, au cours des phases de travail collectif ou de travail 
individuel, trouver la possibilité de satisfaire ses besoins 
de connaissance et de création.
d. L'apprenant doit se rendre compte que tout problème langagier 
a des dimensions multiples (psychologique, sociale, etc.) et 
que- la résolution de ce problème n'a de sens réel qu'en fonc­
tion de sa complexité et de son dynamisme vivants;
e. Chaque apprenant peut découvrir et assimiler à son propre 
rythme.
Cette pédagogie doit donc reposer sur une organisation co-: 
opérative des activités au niveau du groupe-classe. Cette coopé­
ration n'est pas conçue comme une institution rigide, structurée
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par la méthode et régie par l'enseignant, mais comme un climat 
que chacun aide à créer, dans lequel l'apprenant s'épanouit et 
s'exprime librement.
Cette pédagogie est essentiellement tendue vers :
- La création et l'expression autonome;
- la recherche qui permet de résoudre les problèmes;
- l'échange et la communication de ces recherches et de ces ré­
solutions entre les membres du groupe.
Or, pour que ces potentialités se libèrent et s'affirment, 
le groupe-classe doit vivre :
- la confiance, élément essentiel de la sécurité;
- la liberté qui est accueil de toutes les idées, de toutes les
initiatives de chacun;
- la responsabilité qui est engagement vis-à-vis de soi-même et 
vis-à-vis des autres par rapport au travail.
Il s'ensuit que le point de départ d'une nouvelle pédagogie, 
visant à rendre l’apprenant "le plus vite possible locuteur à 
part entière" doit être la primauté accordée à Se s problèmes,
à ses blocages, à Ses besoins, à Ses motivations conscientes ou 
latentes. Ces aspects ont été souvent négligés dans la pédagogie 
des méthodes audio-visuelles, dont le dénominateur commun a été 
la primauté accordée non à l'apprenant mais aux connaissances à 
transmettre. La centration sur le contenu cache les problèmes de 
communication et de motivation individuelle, facteurs décisifs 
dans le processus d'apprentissage. Dans une orientation non—di­
rective, au contraire, "l'information nouvelle sur soi et sur le 
monde ne sera intégrable d'une manière significative à la person­
nalité totale de 1'étudiant que si elle est conquise par lui dans
f 2 ^un mouvement autonome" ^. De toute évidence, un des objectifs
G. Dalgalian, S. Lieutaud, P. Weiss, "Pour un nouvel enseigne­
ment des langues", op. cit., p. 16.
M. Pagès, "L'orientation non-directive en psychothérapie et en 
psychologie sociale", Paris, Dunod, 1970, cité par G. Dalgalian, 
S. Lieutaud, F. Weiss, dans "Pour un nouvel enseignement des 
langues", op. cit., p. 5*
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de toute pédagogie centrée sur l'apprenant est de lui permettre 
d'investir dans son processus d'apprentissage, ses besoins, ses 
fantasmes, ses désirs, ses recherches librement décidées et con­
senties. Apprendre, c'est apprendre à s'interroger et à interro­
ger les autres afin de mieux juger, de comparer et de choisir. 
Tous ces éléments sont de véritables sources de créativité.
::Une pédagogie de l'expression libre et de la créativité im­
plique la prise en compte de deux paramètres :
- les besoins langagiers des apprenants;
- le choix des contenus d'apprentissage.
1.4"1"1" Les besoins langagiers des apprenants.
Selon M. Martins-Baltar, il y a trois niveaux dans le concept 
de besoin langagier :
a. ce pourquoi l'apprenant veut ou doit apprendre telle langue.
On apprend toujours une langue étrangère pour quelque raison.
Ce que cet apprentissage doit permettre à l'apprenant de fai­
re, voilà le premier niveau du concept de besoin langagier;
b. ce que l'on a besoin de savoir faire, sur le plan langagier, 
pour être à même de réaliser ce qui précède, tel est le deuxième 
niveau du concept;
c. ce dont on a besoin, sur le plan linguistique, pour construire 
ses compétences langagières, c'est le troisième niveau du 
concept.
L'articulation de ces trois niveaux constitue le concept 
de besoin langagier. "La langue n('apparaît plus seulement comme 
un savoir que l'apprenant doit acquérir [...]] , mais comme un 
savoir-faire qu'il doit maîtriser en situation. Cela implique
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une pédagogie centrée sur l'apprenant et sur ses besoins lan­
gagiers"
/ -
R. Richterich a tenté d'élaborer des techniques pour cerner 
les besoins langagiers des adultes en s'appuyant sur des enquê­
tes par interviews ou questionnaires. Dans "Langues vivantes :
/ 2 ^modèle pour la définition des besoins langagiers des adultes"' ', 
il fournit un modèle, dans lu. perspective de l'enseignement des 
langues étrangères aux adultes, plus précisément aux travailleurs 
migrants en Europe. Il convient ici de reprendre brièvement la 
définition des motivations fondamentales chez les adultes et les 
adolescents.
Chez les adultes, la motivation la plus forte est liée à 
leur identité socioprofessionnelle.
Chez les adolescents, il n'y a pas de motivations à long 
terme, il n'y a donc pas de motivations professionnelles. On 
peut en déduire que la définition des besoins langagiers chez 
les adolescents pose un problème plus délicat. D. Coste carac­
térise le public des adolescents du cycle secondaire de la fa­
çon suivante : "Ce groupe Q - «3 reste indéterminé quant à ses 
besoins fonctionnels en langue étrangère. Sauf exceptions, l'é­
lève de l'enseignement secondaire ..] ignore à quelles fins 
il apprend une langue étrangère,ou du moins, n'a qu'une idée 
vague de ce à quoi elle lui servira. Tout au plus, s'agissant 
de choisir entre telle langue ou telle autre, se détermine-t-il 
souvent (ou ses parents) en tenant compte de la cote d'utilité 
ou de difficulté qui affecte l'anglais ou l'espagnol ou le russe, 
etc. Encore, le choix est-il parfois restreint, voire contraint, 
par l'institution scolaire et les objectifs sont-ils souvent 
plus largement éducatifs que directement utilitaires, même à 
moyen terme"
1. C. Heddesheimer, J. Lagarde, "Apprentissage linguistique et 
communication", Paris, CLE International, 1978, p. 7.
2. R. Richterich, "Langues vivantes ; modèle pour la définition 
des besoins langagiers des adultes". Conseil de l'Europe, 
Strasbourg, 1972.
5. D. Coste, V. Eerenczi et al., "Un Niveau-Seuil", op. cit., p.48
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Par ailleurs, si on examine la grille dressée par E. Roulet 
pour indiquer, dans le Niveau-Seuil, le degré de pertinence de 
chaque domaine social de 1‘activité langagière, pour chaque ty­
pe de public, on constatera l'absence de quelque besoin que ce 
soit, en ce qui concerne le public d'adolescents* (Voir figure 2 
page suivante).
Précisons pourtant que cette grille proposée dans le Niveau- 
Seuil ne peut avoir qu'une valeur indicatives "On peut dresser 
ainsi schématiquement une deux^ième grille, dans laquelle nous 
signalons, grossièrement et à titre purement indicatif, le degré 
de pertinence de chaque domaine pour chaque type de public"
Le manque de motivations socioprof es si onnelles, d'une part 
et,d'autre part, le manque de besoins langagiers préexistants 
chez l'adolescent nous engage à chercher des solutions dans 
l'orientation de :
a. essayer de remédier à la dégradation de la motivation que l'on 
constate généralement dans l'enseignement du français;
b. fixer des critères pédagogiques en rapport avec les apprenants, 
avec leur statut présent en tant que membres d'un groupe social, 
Il s'ensuit que l'enseignant doit impliquer les apprenants
dans des tâches évaluées non seulement d'après des critères 
linguistiques, mais aussi d'après des critères pédagogiques 
et sociaux, et ce, toujours en tant qu'eux-mêmes;
c. choisir des situations qui font partie du champ d'expérience 
des apprenants. Les thèmes doivent donc être fondés sur les 
apprenants en tant que sujets et aider ceux-ci à exprimer 
leur propre monde dans la langue étrangère. Cette connexion 
assurera l'intégration de ce qui est déjà appris dans la vie 
des apprenants et leur identification dans le rôle de sujet 
parlant dans la langue étrangère. Dans l'acte de l'expression
1. E. Roulet, "Un Niveau-Seuil. Présentation et guide d'emploi", 
Strasbourg, 1977, p« 9*
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et de la communication, 1‘apprenant sera ainsi amené à 
intégrer l’acquis dans sa propre réalité. Grâce à cette 
intégration, les faits étrangers prennent une signification 
pour lui et la parole ainsi obtenue s’avère à la fois natu­
relle et utile;
d. introduire dans l'enseignement des films courts et des ima­
ges authentiques, choisis d'après des critères linguistiques, 
pédagogiques et sociaux, s’avérant particulièrement aptes à 
déclencher la production linguistique des apprenants. Grâce 
à l’impact psychologique de ces supports, les apprenants 
seront amenés à se rendre compte que l'apprentissage qü’ils 
font n ’est pas seulement formel mais bien nécessaire à la 
communication.
Ces propositions nous amènent à dire que, si l’on veut que 
la langue soit apprise non seulement dans sa dimension propre­
ment linguistique, mais aussi dans sa dimension communicative, 
il faut que l'apprenant se sente directement engagé dans son 
apprentissage. C’est seulement cet engagement qui assurera une 
réelle valeur communicative à ses pratiques langagières. Ce que
H.G; Widdowson résume ainsi : "Si nous voulons enseigner la lan­
gue dans sa dimension communicative, nous devons accepter que la 
langue soit associée aux zones de savoir et d’expérience qui sont 
familières à l’apprenant et qu’il pourra reconnaître comme répon­
dant à ses besoins" Dès lors, il paraît souhaitable de pren­
dre, autant que faire se peut, appui sur les besoins de communi­
cation en langue maternelle.
La création de ces besoins de communication immédiate pour 
des adolescents du cycle secondaire permettrait de rendre possi­
ble l’application de la grille proposée dans le Niveau-Seuil, mê­
me si cette application exige une adaptation en fonction du pu­
blic visé et de ses besoins langagiers en langue maternelle.
A titre d’illustration, on peut dresser schématiquement une 
grille dans laquelle sont signalés grossièrement et à titre indi­
catif les cinq domaines sociaux de l’activité langagière. (Voir 
figure 3 ).
I. H.G. tVi ddowson, "Teaching language as communication", London, 
Oxford University Press, 1978, p. 155*
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Cette tactique visant la création des besoins de communi­
cation en fonction des besoins langagiers en langue maternelle 
part de l'apprenant pour aller vers ce qui est étranger et 
pour aboutir à nouveau chez l'apprenant.
Ce processus d'apprentissage pourrait être schématiquement 
figuré ainsi :
analogue
identique
motivant
démotivant
Ce qui est étranger 
pouvant être 
différent
L'apprenant 
avec son identité 
ses besoins langagiers 
en langue maternelle 
ses connaissances 
ses expériences 
ses réactions 
son propre système 
d'apprentissage.
Figure 4*
Dès lors, la prise en compte du champ d'expérience de 
l'apprenant et de ce qui doit faire partie de son apprentissage 
social lui permet d'agir en son propre nom,dans des situations 
calquées sur la vie réelle, en tant qu'individu.
- 429 -
Par ailleurs, la langue étrangère, considérée comme un 
zénolecte neutre et parasitaire, fait place à une langue en 
prise directe avec la réalité et les besoins communicatifs de 
l'apprenant. C'est ce qu'il convient d'appeler un apprentissa­
ge centré sur l'apprenant.
Cela dit, il convient de préciser que cette orientation 
pédagogique suppose un processus plus cognitif dès le Niveau I. 
Mais retournons brièvement à la pédagogie audio-visuelle. De 
façon caractéristique, les unités d'enseignement fondées sur
un modèle d'expressions correctes sont organisées grosso modo
;
de la façon suivante : stade de la presentation, stade de la 
manipulation, stade de ré-utilisation. On suppose, selon cette 
pédagogie, que l'action d'apprendre constitue un acte incons­
cient et dépersonnalisé que l'apprenant accomplit pour repro­
duire ce qu'on lui a enseigné. Ce processus quelque peu méca­
nique est difficile à concilier avec une pédagogie visant la 
véritable compétence de communication. La compétence de commu­
nication suppose, d'une part, la maîtrise du fonctionnement de 
la langue et, d'autre part, la maîtrise des codes et des varian­
tes sociolinguistiques. Elle implique aussi un savoir pragmati­
que quant aux conventions énonciatives qui sont d'usage dans la 
communauté considérée. On est donc amené à constater que la pé­
dagogie structuro-globale audio-visuelle ne fournit pas à l'ap­
prenant les moyens optimaux pour acquérir une compétence de 
communication.
Or, selon des hypothèses récentes, une connaissance ex­
plicite, consciente et personnalisée, servirait à contrôler 
les activités reposant sur la connaissance implicite. Notons 
que pour considérer un moyen linguistique comme acquis par l'ap­
prenant, il faut en avoir observé et contrôlé le fonctionnement 
et l'utilisation par une activité cognitive. Le processus d'ap­
prentissage d'une langue étrangère n'est peut-être pas très loin 
du processus de créativité observé pour les découvertes, les
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résolutions de problèmes, etc. Il paraît que pour ces activités 
le processus présente trois stades : "Le stade de Préparation, 
le stade de l'Incubation, le stade de l'Illumination"
a. Pendant le stade de Préparation, les éléments nécessaires 
sont rassemblés et les questions logiques sont posées;
b. Pendant le stade de 1'Incubation, le processus mental ana­
lyse à fond ces éléments.
0 . Pendant le stade de l'Illumination, est donné la résolution 
du problème.
Si nous acceptons que ce processus est valable pour l'ap­
prentissage des langues étrangères, nous devons admettre que 
la cognition est un stade indispensable et qu'elle précède 
l'Illumination; autrement dit, il faut dire que l'activité co­
gnitive jette la lumière sur le problème. Prenant donc le contre- 
pied de la pédagogie structuro-globale audio-visuelle qui est 
fondée sur des approches mécanistes, qui minimise la réflexion 
sur le fonctionnement de - la -langue, il est temps de laisser à 
l'apprenant 1 'initiative de demander des compléments d'informa­
tion, d'analyser, de comparer, de choisir, etc. Les recherches 
de J. Piaget ont montré l'existence, chez l'adolescent, de struc­
tures '2o^î^312Ë et- cognitive s qui leur permettent nombre d ' "opé —
(2 ')rations d'expérimentation et de découverte" ' Il s'ensuit 
que l'activité cognitive sollicite l'attention et la réflexion 
de l'apprenant. Ces facteurs facilitent la personnalisation du 
discours et la créativité dans l'apprentissage.
Il est évident que l'approche cognitive nécessite souvent 
le recours à la langue maternelle. Pour ma part, je n'y verrais 
pas d'inconvénients. En revanche, le recours à la langue mater­
nelle de l'apprenant semble s'imposer de façon impérative lors-; 
qu'il s'agit de faire comprendre d'importantes règles de
1. A.'lîaley, "L'enseignement d'une compétence de communication. 
Illusion du réel et réalité de l'illusion", dans Le Français 
dans le Monde n° 155, Hachette-Larousse, Paris, 1980, p. 60.
2. J. Piaget, "Epistémologie génétique et recherche psychologi­
que", P.U.F., Paris, 1957, p . 6?•
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fonctionnement de la langue étrangère ainsi que des règles 
psychologiques, culturelles et sociales qui commandent l'uti­
lisation de la parole dans un cadre social.
Encore faut-il sans doute ajouter qu'il serait anti-réa­
liste et anti-pédagogique de vouloir interdire à l'apprenant 
le recours occasionnel à sa langue maternelle. Cette interdic­
tion pourrait provoquer des blocages psychologiques : d'une 
part, elle renforce chez l'apprenant le sentiment d'insécurité 
qui supprime la motivation et 1'effort ; d'autre part, elle ris­
que d'être sentie par lui comme une perte de sa provenance.
C'est ce que C. Rogers entend quand il dit que "tout apprentis­
sage qui implique un changement dans l'organisation du moi [. • 
est ressenti comme menaçant et on tend à y résister"
Tout compte fait, la création de besoins communicatifs en 
langue étrangère à partir des besoins langagiers des apprenants 
ainsi qu'à partir de leurs attitudes et motivations paraît être 
la seule solution satisfaisante. Dans cette tactique pédagogi­
que, l'enseignement de la langue étrangère pourrait être sus­
ceptible d'être conçu, par les apprenants du cycle secondaire :
a. comme contribuant à une réflexion globale sur les langages, 
apte à mobiliser les structures logiques et cognitives des 
apprenants;
b. comme permettant des études culturelles contrastives, égale­
ment aptes à provoquer chez les apprenants une motivation
à court terme ;
c. comme favorisant le processus de socialisation et la sensi­
bilisation à certains fonctionnements sociaux et sociolin­
guistiques d'un groupe autre que celui auquel on appartient, 
susceptibles de susciter l'intérêt et la curiosité de l'ado­
lescent;
1. C. Rogers, "Liberté pour apprendre ?", Dunod, Paris, 1972, p.15'
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d. comme permettant les investissements personnels (fantasmes, 
désirs, ambitions, conflits, etc.), susceptibles de favori­
ser le discours affectif des apprenants.
e* comme visant à une maîtrise active, même limitée de la lan­
gue étrangère, quelque usage que les apprenants puissent 
ensuite faire de cette dernière.
1.4'1»2. Le choix des contenus d'apprentissage.
Nous avons déjà vu que la pédagogie centrée sur l'appre­
nant tend à dépasser le cadre formel de la pédagogie audio-vi­
suelle en essayant de prendre en compte la personne de l'ap­
prenant et ses besoins communicatifs. Il en résulte que l'as­
pect thématique, considéré jusque là comme secondaire, rede­
vient fondamental dans la mesure où il entretient un rapport 
étroit avec les besoins de l'apprenant. Il en découle un en­
semble de conséquences au niveau du choix des contenus des 
cours.
Pour remédier aux handicaps des messages verbo-iconiques 
des cours audio-visuels existants, il devient nécessaire de 
libérer la classe de langue de tout artifice et de choisir des 
contenus en fonction de leur motivation psychologique et de 
leur signification.
L'effort n'est consenti par l'apprenant que si la situa­
tion de communication est perçue comme personnelle et ressen­
tie comme authentique. Le concept de signification fournit un 
instrument d'une nouvelle pédagogie de la motivation. Sa mise 
en oeuvre justifiera une plus grande diversité dans le choix 
des contenus ainsi qu'une dimension psycho-sociologique dans 
les relations des locuteurs choisis. C'est ce double choix qui
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fondera dans le groupe-classe une activité fonctionnelle et qui 
réalisera les conditions les plus favorables à l’apprentissage. 
En d'autres termes, il s'agit de créer et entretenir une situa­
tion psychologique susceptible de déclencher et d'alimenter le 
comportement verbal de l'apprenant. Face à une situation, l'ap­
prenant doit éprouver le besoin de mettre en oeuvre ses moyens 
et ses démarches nécessaires pour satisfaire un besoin, un dé­
sir, pour résoudre un problème qui le concerne et le mobilise 
parce qu'il est ressenti comme son problème.
Il est évident, donc, que tout enseignement qui veut à la 
fois répondre aux exigences de la psychologie moderne et attein­
dre les objectifs d'efficacité que nous avons esquissés doit 
organiser l'apprentissage de telle manière qu'il soit signifi­
catif, c'est-à-dire doit lui donner un sens, une valeur, une 
justification aux yeux de l'apprenant lui-même.
Toutes les recherches effectuées depuis une cinquantaine 
d'années, quelque ingénieuses et quelque minutieuses qu'elles 
soient, restent à peu près sans effet durable. Il convient sans 
doute de dire que le seul apprentissage efficace est celui qui 
s'inscrit dans le psychisme parce que c'est celui-ci qui déter­
mine tout progrès, qui élargit les points de vue, qui crée des 
attitudes favorables et des capacités plus larges. Et ce type 
d'apprentissage n'est possible que dans l'effort consenti par 
l'apprenant pour faire faae à une situation qui est pour lui 
authentique, c'est-à-dire perçue comme personnelle.
La notion de signification est donc liée à celle d'authen­
ticité et à celle d'intérêt. Tout le reste, quelque important 
qu'il puisse être, n'est qu'accessoire face à cette vérité ma­
jeure sans laquelle les autres préoccupations méthodologiques 
et pédagogiques risquent de tomber dans le vide.
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La très grande majorité des méthodes actuelles ne mènent 
pas à l'apprentissage de la communication en langue étrangère 
et se limitent à l'enseignement d'un code indépendamment de 
son utilisation dans la communication réelle. Nous l'avons dé­
jà dit, cette lacune fondamentale peut s'observer à deux ni­
veaux :
- dans les performances et échanges verbaux réalisés dans les 
classes de langues;
- dans les contenus et activités proposés par les méthodes et 
les programmes. Aujourd'hui, où l'on reconnaît qu'en langue 
étrangère .la communication est à la fois but et moyen privilé­
giés de l'apprentissage, il importe que celle-ci permette aux 
apprenants d'être des participants à part entière dans le pro­
cessus de communication. L'enseignement d'un système linguis­
tique pouvait se contenter d'une attitude réceptive, d'une é- 
coute plus ou moins active de l'apprenant, à qui il importait 
surtout de comprendre ;l'apprentissage de la communication so­
ciale et linguistique exige désormais de l'apprenant qu'il 
produise, -qu-'il- effectue des actes de parole de sa propre res­
ponsabilité. Il s'agit désormais de choisir une thématique qui 
permette l'acquisition d'une compétence de communication per- 
sonnalisée qui implique et dépasse la stricte maîtrise des for­
mes linguistiques.
Dès lors, les contenus des cours doivent comprendre :
- des situations de communication définies par le lien, les 
rôles que l'apprenant est appelé à jouer ou à reconnaître 
et les thèmes se rapportant à ces situations;
- des actes de parole permettant de réaliser les différentes 
intentions énonciatives;
- des champs de référence en fonction de leur intérêt pour les 
apprenant s•
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Comme on peut le constater, on cherche à donner à l'ap­
prenant les moyens linguistiques pour lui permettre d'utili­
ser la langue de façon personnelle et adaptée en lui faisant 
acquérir des comportements langagiers tels que :
- entrer en contact avec les autres : se saluer, se présenter, 
s'excuser;
- exprimer des voeux et donner des ordres : faire une proposi­
tion, demander quelque chose, remercier, demander à quelqu'un 
de faire quelque chose;
- exprimer des sentiments, des besoins, des opinions;
- recueillir et donner des informations sur soi, sur les autres, 
sur des objets, sur des circonstances, etc.
- demander la permission de faire quelque chose; accorder ou 
refuser de faire quelque chose;
- solliciter l'aide de quelqu'un, demander conseil à quelqu'un; 
donner un conseil à quelqu'un, etc;
- inviter quelqu'un;
- etc.
En résumé : les contenus d'un cours de langue doivent être 
choisis en fonction des critères suivants :
- parole motivée de l'apprenant;
- participation, statut et implication de l'apprenant;
- personnalisation du discours de l’apprenant;
- authenticité et non-didactisme de la communication.
Bref, dans l'activité langagière en classe de langue, 
l'apprenant doit sentir qu'il y a quelque chose qui mérite d'être 
dit ou maîtrisé, qu'il y a un problème à résoudre, un enrichis­
sement à acquérir et non pas une tâche scolaire à accomplir par
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obligation. Tout apprentissage doit donc se fonder sur des 
situations de communication significatives pour l'apprenant 
et doit être orienté vers des résultats en termes non seule­
ment de compréhension mais aussi de clarification et d'appli­
cation de la signification dans un cadre pragmatique.
1.4"2. Un processus d'apprentissage centré sur la communication
On entend par stratégies d'apprentissage à la fois la 
progression établie et les modalités de travail (phases métho­
dologiques, exercices, etc.).
Afin de chercher à remédier à la structuration rigide et 
préétablie des méthodes audio-visuelles ainsi qu'aux multiples 
contraintes qui en découlent, il convient de redéfinir la fonc­
tion du processus d'apprentissage :
a. La progression :
A quelques exceptions près, le principe général qui a 
orienté les concepteurs des cours dans l'établissement des 
progressions a été fondé uniquement sur l'acquisition d'une 
compétence linguistique, qui est souvent désignée par le ter­
me de compétence morpho-syntaxique. Il est évident que ce qui 
importait dans ce processus d'apprentissage, c'était de savoir 
à quelle place insérer les verbes "être" et "avoir", le pré­
sent et l'imparfait, l'article défini, l'article indéfini,etc..., 
et ceci évidemment en fonction d'un critère de complexité qui 
paraît purement formel. On commençait donc par l'enseignement 
des temps simples, ceux-ci étant considérés comme plus faciles 
que les temps composés, par l'indicatif présent, celui-ci étant
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défini comme plus simple que le conditionnel présent, par 
les verbes du premier groupe, ceux-ci étant définis comme 
plus faciles que les verbes du troisième groupe. Cette pro­
gression, on pourrait même la remettre en question de façon 
plus fondamentale. Dans un cours structural, la progression 
s'inscrivant dans une démarche qui veut aller du simple au 
complexe, "consiste à présenter à l'apprenant les unités mor­
celées, en lui laissant le soin de synthétiser, de retrouver, 
dans la discontinuité enseignée, l'unité, qui, seule, lui per­
mettra d'utiliser réellement ses acquisitions" ^^^. Or, il est 
illusoire de croire que l'apprenant sera à même tout seul de 
faire la synthèse fonctionnelle qui lui permettra de passer 
d'ûne compétence linguistique (connaissances des règles gram­
maticales et production de phrases -dans les cours situation- 
nels) à une compétence communicative (capacité d'utiliser ces 
connaissances pré-acquises dans la réalisation d'un acte de 
parole). L'enseignant doit donc, pour des situations précises, 
enseigner simultanément les principales composantes de la com­
munication et essayer de faire acquérir globalement le compor­
tement langagier adéquat.
Si on admet qu'apprendre une langue ne consiste pas à 
acquérir des données linguistiques morcelées ni à maîtriser 
le fonctionnement formel du code linguistique, on comprend 
que la notion de progression, telle qu'elle a été conçue dans 
les cours de langue, doit être remise en cause.
Un apprentissage ayant comme but primaire la compétence 
de communication doit prendre en compte, d'une part, l'ensei­
gnement de la compétence fonctionnelle, liée aux aspects prag­
matiques de la communication, et, d'autre part, la compétence 
linguistique (ou grammaticale), liée à la spécificité syntaxico- 
sémantique de la langue étrangère. En effet,un enseignement
1. Wilkins D-A. , "Notional Syllabuses", Oxford University Press, 
London, 1976, présenté par J. Schlissinger dans Bulletin 
pédagogique I.U.T. n° 47, 1977, p. 59.
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communicatif doit organiser parallèlement les deux types de 
compétence puisqu'elles ne sont pas séparables.
Selon l'approche communicative, ce qui constitue le cri­
tère primaire dans l'établissement des progressions, ce n'est 
plus le fonctionnement du code linguistique (la grammaire), 
mais ce sont les actes de parole. Il est évident que la notion 
d'acte de parole ne permet pas de programmer les données lin­
guistiques en allant du simple au complexe, comme elle ne per­
met pas l'apprentissage d'unités morcelées. Comme le dit D.A. 
Wilkins, "il n'y a pas de besoins linguistiques simples corres- 
pond.ant à des formes linguistiques simples. Les besoins les 
plus immédiats exigent parfois des tournures très complexes"^c 
Cela dit, on comprend facilement que dans la réalisation d'un 
acte de parole on est toujours obligé d'opérer des choix prag­
matiques acceptables. Or, il y a souvent conflit entre l'accep­
tabilité pragmatique et la simplicité morpho-syntaxique.
Toutefois, dans un cours axé sur la compétence de communi- 
catran, on n'assiste pas à la disparition de la notion de pro­
gression, mais à sa transformation. Il ne s'agit plus d'opérer 
la sélection au niveau du matériau linguistique, mais au niveau 
des actes de parole et des paramètres de 1'énonciation. Cette 
démarche semble réconcilier les deux types de nécessité rela­
tifs à l'acquisition du langage : l'acquisition de la compéten­
ce communicative (fonctionnelle) et l'acquisition de la compé­
tence linguistique. La solution pourrait consister "à regrouper 
des données linguistiques en ensembles fonctionnels de discours 
tels que la description d'objets ou de personnes, la prescrip­
tion (comment faire pour obtenir tel résultat), la demande de 
donner un objet, le dire de faire (ordonner, conseiller, deman­
der la permission, proposer, etc.) ou encore le raisonnement 
catégorico-déductif (puisque..., donc), le raisonnement
1. D-r-A. Wilkins, "Facteurs sémantiquesn situationnels et linguis­
tiques dans une approche conceptuelle de l'établissement d'un 
programme"^ dans Etudes de linguistique appliquée n° 16, Didier, 
Paris, 1974, p. 119.
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hypothético-déductif (si..., alors), f• •^ la mise en rapport 
temporel d'actions" Les données grammaticales se trouvent
donc distribuées à l'intérieur de ces ensembles fonctionnels 
et peuvent être mises en lumière d'une façon authentique et 
utilitaire, grâce à leur application pragmatique.
Ces ensembles fonctionnels doivent être insérés dans un 
contexte situationnel et thématique, autant que faire Se peut, 
stimulant et authentique. Ce type de regroupement permettrait 
de construire des cours de débutants.
Le progression, donc, telle qu'elle est conçue dans l'ap­
proche fonctionnelle, non seulement n'interdit pas l'apprentis­
sage des données grammaticales, mais elle le renforce, dans la 
mesure où elle n'oblige pas à  enseigner une seule forme pour 
un même acte de parole -comme c'est le cas des progressions 
structurales - mais un ensemble de formes au service de la 
fonction. Par exemple, pour réaliser l'acte de "demander de 
répéter", on pourrait enseigner les formes suivantes :
- Pardon?
- Comment ?
- Hein ?
- J'ai mal entendu.
- Tu as parlé ?
- Tu as dit quelque chose ?
- Qu'est-ce que vous dites ?
- Pouvez-vous répéter ?, etc.
En effet, à partir du macro-événement (demander de répéter)on 
peut concevoir une grille de micro-événements en fonction des 
paramètres situationnels, des rôles sociaux des interlocuteurs, 
de leurs attitudes, etc. -La dimension psycho-sociale de l'acte
1. J. Courtillon, "Que devient la notion de progression ?", dans 
Le Français dans le Monde n° 155, Hachette-Larousse, Paris, 
1980, p. 91.
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de communiquer trouve ainsi naturellement sa place. Par ail­
leurs, les échanges linguistiques, à l'intérieur d'une situa­
tion, sont conçus comme des échanges orientés vers une inten­
tion énonciative, et les locuteurs,comme ayant une tâche à 
accomplir (demander de répéter, demander de se taire, etc.).
Cette approche entraîne des interactions diverses et l'acte 
de communication devient plus naturel. On ne parle plus pour 
faire fonctionner des structures -comme c'est le cas des métho­
des audio—visuelles— , mais pour réaliser une fonction. Par 
ailleurs, il faut signaler que cette progression donne la pos­
sibilité de choix, donc de liberté et d'initiative à l'apprenant.
Nous avons déjà dit qu'à partir d'un macro-événement, par 
exemple demander de répéter, le concepteur du cours ou l'ensei­
gnant peut enseigner un ensemble de formes linguistiques et con­
cevoir ainsi un ensemble de micro-événements. La notion de sim­
ple et de complexe est alors facile à définir, puisqu'on peut 
le faire en termes quantitatifs. Dans un premier temps, on peut 
enseigner un nombre restreint de formes linguistiques ainsi 
qu'un certain nombre de micro—événements, en fonction de leur 
fréquence et,autant que faire $e peut, de leur complexité. 
L'augmentation du nombre de formes linguistiques ainsi que du 
nombre de micro-événements constituera la progression, dans cette 
approche communicative.
Ce type de progression peut permettre d'élaborer un cours 
à différents niveaux : débutants, faux débutants, etc. Elle 
peut s'utiliser parallèlement à un cours existant pour la cons­
titution d'ensembles d'apprentissage qui auraient pour fonction 
l'apprentissage d'une véritable compétence communicative dans 
l'accomplissement d'un macro-événement. Elle peut s'utiliser 
également parallèlement à un cours de grammaire fondamentale 
(relevant de règles structurales et visant la compétence lin­
guistique), à condition qu'on en respecte la logique sémantique 
en fonction de différents macro-événements.
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b. Les modalités de travail:
Dans les chapitres précédents, on a pu aisément constater 
que les différentes modalités de travail (moments de la classe, 
exercices structuraux, etc.) aboutissent à une structuration 
du processus d'apprentissage et ne préparent pas l'apprenant 
à utiliser librement toute la gamme des moyens créatifs à sa 
portée pour communiquer. Il convient dans ce sens de rappeler 
la conception skinnerienne qui est sous-jacente à cet appren­
tissage : "La notion de structure concerne donc à la, fois la 
structuration de la situation, la structuration de l'image et 
de la parole, la structuration de la parole et des gestes, la 
structuration dans la progression grammaticale, la structura-,
tion dans toutes les parties de la leçon {*• • «3 • L'image elle-
/1 \
même doit être conçue selon certaines règles de structure..."^ ' *
Une pédagogie ainsi conçue met l'accent plutôt sur l'as­
pect contraignant et mécanique de l'apprentissage que sur une 
conceptualisation et, interdisant toute réflexion linguistique 
—souhaitable dans une pédagogie centrée sur l'initiative de l'ap­
prenant— , le prive de l'utilisation de ses capacités cogniti­
ves. Cette structuration influe négativement sur l'apprentissage 
de l'apprenant, dans la mesure où elle ne prend pas en compte 
les trois principaux critères qui déterminent tout apprentis­
sage : la motivation, l'implication et la libération de la pa­
role de l'apprenant. Ainsi que le dit F. Debyser, "il est clair 
que le schéma stimulus-réponse-renforcement est une activité 
induite par l'enseignant ou par l'exercice structural et que l'i 
nitiative intellectuelle et cognitive de l'apprenant y est 
fortement réduite; que, malgré leur nombre, les répétitions 
formelles et mécaniques, dont les méthodes étaient saturées, 
ne constituent que des activités de surface masquant une assez 
grande passivité du groupe classe, ou bien encore que les pro­
gressions linéaires qui évitent à l'élève de rencont*^r la dif­
ficulté, de se poser des questions, de faire des hypothèses ,
1. P. Guberina, "La parole dans la méthode structuro-globale 
audio-visuelle", op. cit., p. 55-
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voire tout simplement de comprendre ce qu'on lui fait faire,
ne sont pas propices à des procédures de découverte .. (1)
Le processus fondamental doit donc être la recherche, 
l'exploration, la découverte et non l'assimilation passive 
ou la répétition routinière. La psychologie expérimentale a 
prouvé que l'adolescent procède toujours par une démarche ex­
périmentale qui relève de la technique des essai s-erreurs»
Il s'agit donc de la recherche d'une solution, recherche qui 
déclenche les différentes activités cognitives. Ces activités 
sont choisies, groupées, structurées et intégrées en fonction 
du but à atteindre. Or, la répétition mécanique est souvent 
sentie par l'apprenant comme un piétinement qui n'apporte rien 
de neuf et qui ne constitue pas un apprentissage véritable. En 
effet, le degré d'apprentissage n'a pratiquement aucune rela­
tion avec le nombre de répétitions mécaniques et l'essentiel 
reste la découverte du pont entre une situation-problème et 
sa solution.
La seule formule valable est donc d'organiser l'apprentis­
sage de telle manière que l'apprenant puisse lui-même avoir 
des initiatives, faire des découvertes parce qu'il en a besoin. 
Ce qu'on découvre soi-même, même si on y est aidé, s'installe 
fortement et solidement dans le psychisme, d'autant que cette 
découverte présente aux yeux de l'apprenant la valeur d'un pro­
grès, d'un instrument d'action et de compréhension, d'un ou­
til pour une meilleure intégration dans son processus et une 
action plus pertinente. Cela implique,dans tout apprentissage, 
le recours à des processus cognitifs et pas seulement à des 
processus de conditionnement.
Tout compte fait, il ne convient pas ici de postuler que 
1. F. Debyser, "Le choc en retour du Niveau 2", op. cit., p. 40
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toute méthode pourrait se passer entièrement de la structura­
tion du processus d'apprentissage, même si l'on en fait la 
critique. Le problème n'est donc pas de la supprimer, mais 
d'en redéfinir la nature et la fonction.
Ainsi, une nouvelle structuration devrait permettre à l'ap­
prenant de :
- s'impliquer immédiatement dans son discours et dans sa tâche 
par la technique des essais-erreurs;
- satisfaire sa légitime envie d'avoir recours à ses capacités 
cognitives afin d'analyser et d'.appréhender son apprentissage;
- produire et non pas seulement reproduire;
- recourir à sa langue maternelle lorsqu'il en a besoin pour 
satisfaire sa réflexion critique.
Ce sont les caractéristiques d'une "pédagogie non-directi­
ve atténuée" qui oriente mes réflexions tout au long de ce
travail. Il ne convient pas ici de nier entièrement l'apport 
de l'exercice structural; il convient de dire que seul, il se 
révèle insuffisant. Ainsi les hypothèses que je défends veu­
lent que le processus d'apprentissage soit essentiellement fon­
dé sur des activités qui permettent à l'apprenant de s'impli­
quer dans des situations de découverte par tâtonnements.
Or, l'enseignant doit recourir, avec des dosages variables, 
à des activités se situant dans les domaines psychomoteur, cogni 
tif, affectif•
1. Domaine psychomoteur :
a. Exercices structuraux hors contexte : Ils visent l'automati­
sation purement mécanique des structures de la langue ou la
1. G. Dalgalian, S. Lieutaud, P. Weiss, "Pour un nouvel ensei­
gnement", op. cit., p. 14»
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fixation des acquisitions au moyen de répétitions intensives.
b. Exercices structuraux contextualisés (micro-dialogues) ; 
leur avantage est de placer l'exercice structural dans un con­
texte en situation et de le présenter sous une forme moins mé­
canique, donc moins démotivante. Par ailleurs, le micro-dialo­
gue facilite le passage de la manipulation purement mécanique 
à l'expression personnalisée, dans la mesure où il peut être 
repris par les apprenants. Ainsi, non seulement le temps de la 
parole du groupe-classe est augmenté, mais le micro-dialogue 
ne se déroule plus entre l'enseignant et l'apprenant -comme 
c'est le cas de l'exercice hors situation- , ce qui est arti­
ficiel, mais entre les apprenants, ce qui est le but à recher­
cher, à n'importe quel moment, dans une pédagogie non-directi­
ve atténuée. Dans la recherche du motivant, l'enseignant doit 
donner une forme amusante aux micro-dialogues et essayer d'ex­
ploiter les éléments paralinguistiques (exclamations, mimiques, 
etc.). On pourrait, par exemple, élaborer le micro-dialogue 
suivant, concernant la manipulation du passé composé :
À ; Tu es allé au cinéma hier ?
B : Tu rigoles i J'ai étudié tout l'après-midi...
Et toi, qu'est-ce que tu as fait ?
A : Moi, rien, j'ai dormi.
Ce micro-dialogue possède un mot-clé : cinéma. On peut 
alors faire utiliser par les apprenants une série de mots-clés 
afin de changer celui du modèle : théâtre, stade, café, etc.
On pourrait également visualiser en permanence les mots-clés 
à l'aide de figurines du tableau de feutre. Un apprenant dé­
signe au tableau de feutre l’image du mot-clé et les deux au­
tres dialoguent. Cette créativité rudimentaire permet un pas­
sage naturel entre les techniques purement structurales et 
l'expression spontanée.Comme le résume J-P. Chartier, "les 
exercices structuraux ne débouchent sur rien si l'on n'assure
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pas le passage entre la manipulation du langage et son utilité 
naturelle"
2• Le domaine cognitif :
a. Exercices de paraphrases : Les exercices de conceptualisa­
tion reposent, dans une grande mesure, sur la paraphrase, c'est- 
à-dire sur la reformulation d'un énoncé par d'autres énoncés 
plus ou moins synonymiques. Il s'agit d'une procédure plausi­
ble et naturelle, dans la mesure où, dans la communication réel­
le, le locuteur y a recours lorsque son auditeur, ne comprenant 
pas, lui pose des questions comme : "Que veux-tu dire ?", "Qu'est' 
ce qu'on entend par là ?", "C'est-à-dire ?", etc. L'avantage de 
cette activité est que 1'apprenant,analysant ou comparant ces 
reformulations plus ou moins synonymiques, arrive à tirer des 
conclusions plus générales sur le fonctionnement du code syn- 
taxico-sémantique et sociolinguistique de la langue.
En didactique des langues, la paraphrase apparaît comme 
un exercice important, non seulement pour l'explication et la 
conceptualisation, mais également pour la construction du sens: 
le réemploi d'éléments déjà maîrisés et la recherche d'équiva­
lences à l'intérieur de la langue étrangère s'accompagnant tou­
jours d'une sensibilisation au contexte, à la situation et au 
registre du discours.
Le principe de cet exercice est de faire découvrir par 
les apprenants les reformulations plus ou moins équivalentes 
de l'énoncé ou de la forme en question. Les apprenants tentent 
de paraphraser, de proposer des variantes de signification plus 
ou moins identique. Ainsi, l'explication est en quelque sorte 
préparée par les apprenants et l'exploitation se fait aussitôt
1. J-P. Chartier, "Sketches et langues vivantes", Armand Colin— 
Longman, Paris, 1978, p. 157.
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par le jeu de reformulations. Le discours des apprenants appa­
raît en premier, la parole de l'enseignant ensuite, quand le 
groupe-classe a épuisé tout ce qu'il pouvait dire sur le pro­
blème en question.
On constate facilement que 1'initiative et la compétence 
de communication des apprenants, à tout moment sollicitées, 
ont plutôt tendance à se développer et que les échanges ver­
baux dans le groupe-classe semblent moins contraints par la 
rigueur d'une pédagogie classique.
En résumé, l'objectif de ce type d'exercice est, d'une 
part, de faire découvrir aux apprenants, grâce à l'étude et 
l'analyse de leurs productions, les règles sémantico-syntaxi- 
ques et sociolinguistiques de la langue étrangère et, d'autre 
part, de leur fournir les informations leur permettant d'éva­
luer leurs hypothèses implicites.
b. Conceptualisation et élaboration de règles linguistiques 
ou sncirolinguistique8 de la langue étrangère dans la lan­
gue maternelle des apprenants : Puisque la langue ne s'ac­
quiert pas par simple réflexe, puisqu'un processus de réflexion 
et de cognition, donc d'élaboration de règles en langue mater­
nelle semble inévitable, en dépit de tout "bain de langage" ou 
de tout "bain iconique", mieux vaut utiliser ce processus que 
de risquer de laisser l'apprenant aboutir à des conclusions 
fautives. A partir du moment où l'on admet, chez l'adolescent, 
des capacités cognitives sur la langue étrangère, on admet que, 
à partir d'un certain âge et d'une certaine scolarisation, ces 
activités se réalisent en s'inspirant de celles qu'il peut réa­
liser sur sa langue maternelle; il y a, dès lors, tout intérêt 
à l'utiliser afin de prévenir son influence négative sur le 
processus d'apprentissage.
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5• Le domaine affectif :
a. Exercices de simulation» Dans la perspective de la classe 
de langue, F» Debyser appelle simulation "la reproduction simu­
lée, fictive et jouée d'échanges interpersonnels organisés au­
tour d'une situation problème : cas à étudier, problèmes à ré­
soudre, décision à prendre, projet à discuter, conflit à arbi­
trer, litige, dispute, débat, situations de conseil" Bien
que le canevas de cet exercice soit réglé à l'avance, les appre­
nants doivent y faire preuve d'une certaine initiative et cher­
cher une solution au problème» A partir d'une situation de com­
munication, l'enseignant peut proposer d'autres situations con­
vergentes en variant soit les personnages, soit le décor et les 
événements. Ces variations permettent, d'une part, le réemploi 
de certaines formes structurales et, d'autre part, l'entraîne­
ment de certaines modifications dans la situation de départ, ce 
qui incite les apprenants à commencer à improviser.
Exemple :
La France en direct I. Leçon 1 ; "Jacques téléphone à Philippe".
Changements de personnages :
- Jacques ---- ^ Sylvie,
- Jacques — — ^ Madame Ledoux
- Monsieur Ledoux — — ^ Monsieur Dubois
Changements de décor :
- au bureau
- à l'hôtêl
- à la campagne.
Changements dans les événements :
- annuler un rendez-vous
- changer l'endroit du rendez-vous
- changer l'heure du rendez-vous.
1. J-M. Caré et F. Debyser, "Jeu, langage et créativité. Les 
jeux dans la classe de français", Hachette-Larousse, Paris, 
1978, p. 65.
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Selon le niveau des apprenants, la simulation doit être plus 
ou moins contrainte et prévisible dans son déroulement, pour 
qu’elle soit aisée à jouer. Rien n'empêche, par ailleurs, de 
donner aux apprenants les moyens linguistiques qui leur font 
défaut afin de pouvoir dépasser le cadre restreint de la clas­
se pour éviter l'ennui que provoque l'artifice. Si la situa­
tion envisagée est purement statique, les acteurs du jeu se 
borneront à l'imitation formelle -ce qui est le cas des mé­
thodes audio-visuelles-, et ils se retrouveront très vite 
dans le cadre étroit du modèle.
b. Exercices de conceptualisation sociolinguistique :
Au début de 1'apprentissage, il sera difficile de se libérer 
totalement du dialogue ou du texte modèle mais, dès que le 
bagage linguistique des apprenants le permettra, il faudra, 
par tous les moyens, favoriser 1'improvisation qui est la 
source de la spontanéité et de la libération de la parole. Ainsi 
l'enseignant peut prévoir des "exercices de conceptualisation 
sociolinguistique (pragmatique) de la parole à partir d'une 
grille sociolinguistique" Ces exercices sont suscepti­
bles de conceptualiser les réalisations possibles d'un acte 
de parole en tenant compte des paramètres sociolinguistiques 
(intention de communiquer, statuts et rôles des interlocuteurs,/ 
etc. ).
Par exemple, si l'enseignant veut présenter les réalisa­
tions possibles de l'acte de parole "inviter", il cherchera 
les rôles, et les statuts -des inte_rlocuteurs pertinents, c'est- 
à-dire qui entraîne une modification de l'expression de l'in­
vitation. Même démarche pour la recherche de thèmes de référen­
ce et des cadres situationnels. Ainsi, il peut établir une 
grille pour tenir compte des paramètres utiles aux réalisations 
les plus probables de l'acte d' "inviter".
1. G. Dalgalian, S# Lieutaud, F. Weiss, "Pour un nouvel enseigne­
ment des langues", op. cit., p. 5 99«
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Voici un exemple de grille avec ses rubriques :
ACTE DE PAROLE : INVITER
Rôles et 
Statuts Thèmes 
et/ou 
cadres 
situationnels
Face 
à des 
amis
Face 
à des 
collè­
gues.
Fac e 
à des 
parents
Face 
à des 
supé-' 
rieurs
Face 
à des 
infé­
rieurs
Pour un dîner
Pour passer les 
vacances ensem­
bles.
Pour aller au 
cinéma.
Pour travailler
A l'occasion 
d'une fête,d'un 
anniversaire.
Etc.
Figure 5*
Il faut remarquer que cette grille est nécessairement ar­
bitraire : le nombre et le choix des rubriques varieront selon 
le cas et seront choisies en fonction :
— du niveau de la classe;
- des objectifs de ce cours*
Par ailleurs, cette recherche des rubriques peut être me­
née par 1*enseignant en collaboration avec le groupe-classe,ou 
encore en travail de groupes.
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c • Jeux de roles :
On appelle jeux de rôles, l'animation par des groupes d'ap­
prenants de scènes ou de personnages plus spontanés, sans ca­
nevas ni scénario préétablis, sans préparation particulière; 
on ne donne que les consignes indispensables pour le déroule­
ment du jeu.
Dès lors, les apprenants livrés à eux-memes prennent la 
responsabilité de résoudre un problème en prenant en compte 
les paramètres suivants :
a. A qui ? —— — ) public
b. Pourquoi faire ? — — ^objectif
c. Quoi ? — ^ contenu
d. Comment ? — — — ^ la manière.
Ces exercices favorisent la fonction émotive du langage 
dans la mesure où "ils introduisent des types de discours plus 
variés, rationnalisé ou affectif, argumentatif ou persuasif, 
passionné ou critique, etc., dans des situations d'échanges 
d'opinion et de confrontation de points de vue" Ils en­
gagent donc davantage la personnalité des apprenants et sont 
par conséquent plus impliquants.
Si l'on considère que l'expression personnelle prend toute 
sa valeur dans le conflit, qui exige argumentation, organisa­
tion des idées, réactions aux opinions de l'autre, prise de po­
sition, etc., il convient de dire que les situations conflic­
tuelles se révèlent aptes à mobiliser les ressorts affectifs 
des apprenants. En voici un exemple, au hasard :
L'enseignant propose la situation de communication suivante : 
Un de vos camarades de la section B a été sanctionné par la
1. F. Debyser, "Jeu, langage et créativité", op. cit., p. 66.
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direction du lycée parce qu'il avait des cheveux longs : 
Imaginez le dialogue entre le directeur et l'élève sanction­
né .
Les apprenants se distribuent les rôles et jouent la 
scène devant la classe.
Ensuite, la classe se divise en groupes. Les élèves met­
tent en commun leurs idées (argumentations, propositions, pri­
ses de position) afin de convaincre leur directeur de suppri­
mer la sanction de leur camarade.
Dans un premier temps, ils établissent la liste des idées.
Ensuite chaque groupe les présente au tableau.
Enfin , le groupe-classe choisit les propositions les plus 
convaincantes.
d. Exercices de créativité et résolutions de problèmes :
Selon la définition de B. Demory, la créativité est une 
aptitude, une capacité de l'individu à faire quelque chose : 
"créer, produire des idées, produire des idées nouvelles et 
réalisables, combiner, réorganiser des éléments"
On peut donc essayer de tracer brièvement les caractéris­
tiques d'une pédagogie centrée sur la créativité des apprenants 
ou d'une pédagogie de la divergence.
Découvrir par soi-même l'inconnu, remettre en question 
le connu sont des activités éminemment souhaitables en classe
1. B. Demory, "La créativité en pratique et en action". 
Editions Chotard, Paris, 1978, p. 41.
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de langue. "Quelle que soit la créativité des apprenants, tous 
en profiteront : les plus créatifs ne feront que mettre en 
pratique les qualités qui leur sont propres; les moins créa­
tifs découvriront de nouvelles voies pour apprendre"
Depuis longtemps, on sait que l'apprentissage fondé sur 
la créativité est plus profitable que l'apprentissage par l'au­
torité. En effet, l'apprenant qui apprend en faisant usage au 
maximum de sa créativité trouve une motivation dans le travail 
lui-même; il. n'a plus besoin de récompenses ni de punitions.
Il ne travaille plus pour obtenir une bonne note, mais pour 
satisfaire un besoin profond. Il apprend pour apprendre.
La technique la plus efficace pour pratiquer un exercice 
de créativité est le brain-storming (remue-méninges). Le brain­
storming, "c'est une technique tout à fait sérieuse de produc­
tion rapide et collective d'idées nouvelles; cependant cette 
technique de créativité se caractérise à la fois par une très
forte dimension ludique et par l'intensité et la variété de
( 2 ')la production langagière" '
Procédure :
L'enseignant choisit un thème ou un problème ouvert et 
à solutions multiples. Par exemple, on peut choisir :
- Pour ou contre la musique classique;
- Pour ou contre les écoles mixtes;
- Pour ou contre l'uniforme scolaire;
- Pour ou contre les cours du samedi.
L'enseignant demande aux apprenants de se mettre en deux 
groupes, en fonction de leur prise de position (avantages -
1. A. Beaudot, "La créativité à l'école", P.U.E., Paris, 1969, 
p. 55.
2. E. Debyser, "Jeu, langage et créativité", op. cit., p. 145*
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désavantages). Chaque groupe fait la liste de ses idées. Un 
secrétaire pour chaque groupe est chargé de noter tout ce qui 
se dira et rapporte la liste au tableau de la façon suivante
GROUPE I GROUPE II
Avantages Dé savantages
1 .  :  1  :--------------
2.  2.-------
3--------- —  3------- :— -
Au fur et à mesure que le secrétaire de chaque groupe 
écrit au tableau la liste du groupe, chaque membre justifie 
tour à tour la raison de son choix et fournit des explications 
complémentaires à la demande du groupe-classe.
Après ce travail, on compare les résultats obtenus, en 
évaluant les avantages ou les désavantages présentés par l'en­
semble du groupe.
La séance se termine par une discussion générale qui vise 
à aboutir à la conclusion la plus réaliste.
Il est évident que ces exercices de créativité permettent 
aux apprenants de travailler par groupes, ce qui est plus que 
souhaitable dans une pédagogie moderne. La création se manifes­
te au vu et au su des autres participants et amène les appre­
nants à :
- Apprendre à écouter;
- Accepter les idées d'autrui;
- Se mettre en cause;
- Etre curieux et rechercher la nouveauté;
- Travailler en groupe;
- Développer leur sens de l'humour;
- Jouer, rire, rêver.
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Pour ce faire, il faut que l'enseignant et le groupe- 
classe établissent les règles fondamentales du jeu :
- chaque participant dit tout ce qui lui passe par la tête, 
sans s'autocensurer, c'est-à-dire sans se demander s'il 
s'agit de bonnes ou de mauvaises idées, d'idées folles
ou réalisables;
- chacun respecte les idées des autres;
- chacun doit laisser autrui reprendre à son compte ses idées;
- chacun peut compter sur autrui, lui prendre et modifier ses
idées; '
- chacun peut formuler un jugement sur les productions d'autrui 
tout en expliquant les raisons;
- le jeu consiste à avoir le maximum d'idées;
-^chacun doit s'adapter à la solution proposée par l'ensemble 
du groupe-classe.
En résumé, les différentes activités proposées ici mettent 
l'accent sur l'acquisition d'une compétence de communication, 
l'objectif étant de rendre les apprenants capables de communi­
quer et non pas seulement de connaître les structures ou la 
grammaire de la langue.
Dans cette perspective, les exercices de simulation, de 
conceptualisation sociolinguistique, les jeux de rôles, etc., 
apparaissent comme des techniques pédagogiques particulière­
ment adaptées pour faire expérimenter aux apprenants des si­
tuations de communication oîi les actes de parole et les fonc­
tions discursives sont mieux mis en scène que dans les exer­
cices formels ou dans la répétition et l'explication d'un dia­
logue .
Par ailleurs, l'accent mis, dans les activités de concep­
tualisation, sur le domaine cognitif apparaît non contradic­
toire avec l'effort de tabler avant tout sur le domaine affectif
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de l'apprenant, dans la mesure où c'est dans les activités 
impliquant un haut dégré de réflexion cognitive que l'essor 
affectif est le mieux mobilisé.
L'application des principes méthodologiques et pédagogi­
ques ainsi que la pratique des activités cognitives et affec­
tives impliquent une nouvelle prise de position dans les do­
maines suivants :
- Redéfinition du rôle de la faute;
- Le travail de groupe;
- Le rôle de l'enseignant.
1.4*2.1. Redéfinition du rôle de la faute.
Dans la perspective d'un enseignement centré sur l'appre­
nant, le rôle de la faute occupe actuellement une place centrale,
Nous avons déjà vu que la théorie béhavioriste appliquée 
à l'apprentissage d'une langue suppose que cette acquisition 
se fait par fixation d'habitudes mise en place par la repro­
duction d'énoncés bien formés et soumis à un renforcement. La 
pratique des exercices structuraux, ajoutée à un très faible 
recours à la créativité de l'apprenant, est censée éliminer la 
possibilité de faire des fautes. A ce point, il convient de fai­
re deux remarques : d'une part, ce processus d'apprentissage se 
trouve très loin d'une conception de la langue comme instrument 
de communication et, d'autre part, les enseignants assistent à 
un échec démontré par la production d'énoncés mal formés, mal­
gré toutes les précautions prises.
Cet échec met en cause cette conception de l'apprentissage 
et ouvre la voie à une conception cognitive de l'acquisition
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de la langue. Selon cette conception, certaines fautes sont 
inévitables, et ce, quelles que soient la méthode utilisée et 
la langue maternelle des apprenants. Or, faire des fautes fait 
partie du processus de l'apprentissage et cela revient à dire 
que l'apprentissage est une activité cognitive. "Loin d'être 
une simple réalisation d'habitudes ou de réflexes, l'apprentis­
sage d'une langue peut être considéré comme l'élaboration par 
l'apprenant, à partir des données linguistiques qui lui sont 
fournies en situation de communication, d'hypothèses concer­
nant le fonctionnement de la langue. Ces hypothèses sont en­
suite testées par l'apprenant grâce à la production, dans un
' r 11but de communication, d'énoncés conformes à celles-ci"  ^ Si 
les énoncés de l'apprenants sont corrects, la règle est établie; 
dans le cas contraire, de nouvelles informations linguistiques, 
sous la forme d'énoncés ou sous celle d'explications de règles 
linguistiques et sociolinguistiques, permettent à l'apprenant 
de modifier ses hypothèses et d'en reformuler de nouvelles.
Cette attitude voit dans la faute une manifestation naturelle 
et nécessaire du processus d'apprentissage ; comme dans la réa­
lité, l'apprenant apprend par ses fautes. A cet égard, les fau­
tes apportent non seulement la preuve de l'apprentissage, mais 
aussi de précieux renseignements sur le niveau des apprenants 
et la manière dont ils progressent dans leur apprentissage.
Il en résulte que, dans une conception cognitive de l'ap­
prentissage, l'enseignant doit éviter une pédagogie de censu­
re à l'égard de la faute. Loin de la dramatiser, l'enseignant, 
en donnant à l'apprenant la possibilité de s'exprimer libre­
ment, va dans une certaine mesure la susciter. Cela implique 
qu'il accepte au sein du groupe-classe le discours fautif de 
chaque locuteur qui s'exprime sans crainte de faire des fautes. 
La langue n'est plus un instrument de luxe, mais un instrument
1. E. Bautier-Castaing, "De la langue à l'élève : enseignement ou 
apprentissage", op. cit., p. 70.
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de communication, elle appartient donc à tous. Cette pédagogie 
libérale à l'égard de la faute sera compatible avec une métho­
de où la langue sera considérée d'abord comme moyen d'action 
et de communication et, en fonction de son rôle, elle devra 
être utilisée librement et spontanément par les apprenants.
Donc, les fautes de l'apprenant manifestent le système 
linguistique et sociolinguistique qu'il utilise, à un moment 
donné de son apprentissage. En d'autres termes, dans les pro­
ductions déviantes des apprenants, nous voyons des indices de 
leur processus d'acquisition et, si l^on cherche à décrire 
leur connaissance de la langue à un stade quelconque de son 
développement, ce sont, en effet, les fautes qui fournissent 
les indices les plus révélateurs.
Or, on pourrait dire que les fautes ont une triple signi­
fication. D'abord pour l'enseignant ; "s'il entreprend une ana­
lyse systématique, elles lui indiquent où en est arrivé l'ap­
prenant par rapport au but visé, et donc ce qui lui reste à 
apprendre. Ensuite, elles fournissent au chercheur des indica­
tions sur la façon dont une langue s'apprend ou s'acquiert, 
sur les stratégies et les processus utilisés par l'apprenant 
dans sa découverte progressive de la langue. Enfin, (et c'est 
là, en un sens, le plus important) elles sont indispensables 
à l'apprenant, car on peut considérer l'erreur comme un pro­
cédé utilisé par l'apprenant pour apprendre. C'est pour lui 
une façon de vérifier ses hypothèses sur le fonctionnement de 
la langue qu'il apprend"
Il s'agit donc de donner à l'apprenant des informations 
lui permettant d'évaluer ses hypothèses. Ce sera le rôle des 
activités proposées dans les pages précédentes.
1. S. Pit Corder, "Que signifient les erreurs des apprenants ?", 
dans Langages n° 57, Larousse, Paris, 1980, p. 15*
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Par ailleurs, les informations et les remarques fournies 
par les fautes des apprenants pourraient servir à élaborer des 
matériaux d'enseignement pour un groupe donné, à préparer des 
exercices de rattrapage et à mettre au point des techniques de 
correction.
Il est alors évident que, à condition d'analyser la natu­
re et la oause des fautes des apprenants, l'enseignant pourrait 
les traiter de façon moins dramatique en fournissant les in­
formations appropriées et, sans essayer bien sûr de les éviter 
complètement, aider l'apprenant à surmonter ses difficultés et 
à'découvrir -par tâtonnements les règles correctes.
1.4*2.2. Le travail de groupe
Le travail de groupe est une méthode d'enseignement où 
1res différentes activités et les tâches sont exécutées par de 
petits groupes d'apprenants, variables par leur composition 
selon les tâches à accomplir, et qui sont le plus souvent auto­
choisis. Le travail de groupe entraîne la participation des 
apprenants dans différents rôles, différentes activités rela­
tives à différents thèmes. La valeur éducative générale du tra­
vail de groupe provient en particulier de cette participation 
polyvalente qui oblige les participants à une grande flexibilité.
Or, cette méthode de travail, qui est fondée sur le libre 
choix et l'initiative des apprenants, se réclame de la psycho­
logie dynamique.
Les avantages du travail de groupe sont multiples : sur 
le plan pratique, globalement le temps à la disposition du
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groupe-classe est multiplié par autant de fois qu'il y a de 
groupes dans la classe, du moins du point de vue du temps de 
communication à la disposition de chacun.
Par ailleurs, "la communication étant réelle -chacun par­
le en son propre nom et en assumant son rôle- le travail de 
groupe est un facteur sociolinguistique qui contribue directe­
ment à l'apprentissage de la langue, [...] même s'il est iné­
vitable que cette communication se fasse partiellement en lan-
( 1\
gue maternelle"  ^ /.
Un autre avantage est d'ordre pragmalinguistique : En 
effet, le travail de groupe a pour but de placer le discours 
de l'apprenant dans une interaction pragmatique en vue d'une 
tâche à réaliser ou d’un problème à résoudre. Les apprenants 
décident du plan d'exécution du travail et de sa réalisation 
concrète.
Enfin, le travail de groupe présente des avantages psy­
chologiques : il élimine- les- blocages résultant du travail 
individuel et solitaire, et incite les apprenants à s'impli­
quer sans crainte dans plusieurs activités.
' - - Tous ces avantages du travail de groupe ont une influence 
directe sur la motivation du groupe-classe, donc sur le pro­
cessus d'apprentissage.
1.4*2.5. Le rôle de l'enseignant.
La pédagogie de groupe invite l'enseignant à transformer 
l'acte pédagogique et lui suggère une modification de l'attitude
1. G. Dalgalian, S. Lieutaud, F. Weiss, "Pour un nouvel ensei 
gnement des langues", op. cit., p. 335•
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éducative; ce changement de rôle l'amènera à abandonner le 
monologue pour préparer les apprenants à prendre en charge 
une grande partie de leur apprentissage.
La réussite du travail de groupe dépend dans une très 
grande mesure de l'attitude de l'enseignant et de la façon 
dont il remplit son rôle à l'égard de cette méthode.
Durant l'exécution du travail, l'enseignant doit se don­
ner pour objectif d'encourager les apprenants à assumer eux- 
mêmes la responsabilité de réaliser leur tâche et de refuser 
de se comporter en juge ou en critique. Ainsi, quand un grou­
pe, après avoir accompli sa tâche, lui demandera son opinion 
sur le bien-fondé de ses productions, il devra renvoyer la 
question au groupe-classe et lui demander de l'évaluer.
En effet, l'enseignant n'a pas à diriger autoritairement, 
mais bien plutôt à suivre le travail des apprenants, à aider 
et à conseiller. Toute tentative de l'enseignant d'imposer tel 
ou tel résultat final fausserait inévitablement 1'authenticité 
de cette méthode de travail et lui enlèverait son principal 
intérêt. S'il estime qu'à un certain moment telle démarche doit 
être suivie, il doit en expliquer les raisons. Idéalement, l'en­
seignant doit avoir, au début de la séance, un rôle d'animateur 
et de guide discret, mais ensuite il doit permettre au groupe- 
classe d'organiser dans une autonomie leur travail. Son savoir 
et son expérience serviront plus utilement s'ils lui permettent 
d'aider l'apprenant qui cherche à poser la question adéquate, 
plutôt qu'à répondre à des questions que l'apprenant n'a pas 
encore formulées ou à donner des renseignements que l'apprenant 
est très capable de trouver par lui-même. De cette façon, une 
fois de plus, l'enseignant amène l'apprenant à assumer lui-mê­
me la responsabilité de son travail.
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Le travail de groupe se propose ainsi de faire naître 
chez l'apprenant une attitude critique et réflexive à l'égard 
de son travail et nullement de monter en lui un système de 
réflexes et de réponses automatiques. L'acceptation délibé­
rée de la responsabilité de son travail n'est possible chez 
l'apprenant que s'il a pleinement conscience de cette possi­
bilité de se tromper.
Dans cette perspective ouverte de l'enseignement, tout 
est bon ^ui favorise l'imagination, stimule l'initiative, 
affirme le jugement, modèle l'être qui se découvre soudain 
vivant et créateur. Libérer l'apprenant, lui permettre de 
communiquer quand il en éprouve le besoin, l'admettre à part 
entière comme un individu autonome, c'est bien exprimer d'a­
bord des rapports d'identité, de confiance, de générosité 
entre l'enseignant et l'apprenant.
Ainsi, l'enseignant peut véritablement dialoguer avec 
les apprenants, communiquer ses idées, transmettre son savoir. 
Comme le dit M. Lobrot, "n'étant plus extériorisé, il est vé­
cu comme un membre à part entière, communiquant d'égal à égal. 
Le rapport d'amitié -but de toute pédagogie authentique- se 
trouve véritablement réalisé. Ce n'est qu'à ce moment là que 
la richesse qu'il a en lui -et qui n'est pas un mythe- peut 
effectivement servir à autre chose qu'à le faire craindre"
1. M. Lobrot, "La pédagogie institutionnelle", Gauthier-Villars, 
Paris, 1 9 6 6, cité dans P. Juif et L. Legrand, "Textes de 
pédagogie pour l'école d'aujourd'hui”. Volume I, F. Nathan, 
Paris, 1974» P* 189*
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CHAPITRE V I
TECHNIQUES DE TRAVAIL ET UNITES D'APPRENTISSAGE 
A APPUI REFERENTIEL (Iconique^.
Le constat de carence du message verbo-iconique des métho­
des audio-visuelles d'une part, l'approche communicative que 
je viens d'esquisser dans les pages précédentes d'autre part, 
m'ont amenée à. chercher et à proposer des techniques de tra­
vail et des unités d'apprentissage à appui référentiel pour 
pallier les insuffisances constatées et pour mettre en oeuvre 
les principes d'une pédagogie centrée sur l’apprenant, visant 
à l'acquisition d'une compétence de communication.
1. Techniques de travail visant à l'adaptation d'une méthode 
audio-visuelle aux motivations psychologiques des apprenants
1.1. Elaboration du matériel iconique et linguistique par les 
apprenants eux-mêmes à partir des dossiers de la méthode 
"La France en direct".
Dans un premier temps, j'ai essayé d'injecter dans une 
méthodologie audio-visuelle traditionnelle une approche plus 
communicative, plus personnalisée, donc plus motivante et plus 
impliquante, en demandant aux apprenants de produire des dossiers 
audio-visuels à partir de ceux utilisés en classe.
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1.1.1. Objectifs de la démarche :
1. Rendre le contenu de la méthode ci-dessus attrayante pour 
les apprenants, réduire leur désaffection ressentie à l'é­
gard des messages verbo-iconiques présentés, élargir la 
gamme des variations linguistiques et. psychoeociologiques, 
sortir de la monotonie des inter-relations et des interac­
tions;
Postulats : Le manque d'une épaisseur psychosociologique chez 
' - - les interlocuteurs rendent la thématique de cette
méthode peu naturelle, peu convaincante. Autrement 
dit, cette thématique censée camoufler des objec­
tifs méthodologiques et obéissant à un grand nom­
bre de contraintes didactiques sollicite très peu 
chez l'apprenant "l'affectif et l'émotionnel”  ^^ ^ , 
ne serait-ce que parce qu'elle est choisie en fonc­
tion d’un modèle opératoire.
)
2• Placer l'apprenant au centre de l'apprentissage :
a. Rendre l'apprenant locuteur responsable;
b. Rendre l'apprenant responsable de son apprentissage;
c. Favoriser la créativité de l'apprenant;
d. Donner à l'apprenant la possibilté de s'auto-évaluer;
e. Favoriser le travail individuel et par petits groupes.
Postulats : Dans un renouveau pédagogique centré sur l'appre­
nant, les pédagogues devraient s'attacher à appli­
quer les principes suivants :
a. Adapter le contenu de la méthode utilisée en 
classe : "au lieu que l'enseigné aille à la mé­
thode et s'y soumette, c'est à la méthode d'aller
(2 ')vers l'enseigné" ^
1. R. Galisson, "D'hier à aujourd'hui la didactique générale des 
langues étrangères", CLE International, Paris, 1980, p. 125*
2. F. Debyser, "Le choc en retour du Niveau 2", dans Le Français 
dans le Monde n° 155, Hachette-Larousse, Paris, 1977, p. 59-
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b. Elaborer des stratégies pédagogiques pour sol­
liciter la motivation des apprenants "qui demeu­
re le nerf de la guerre de toute entreprise pé­
dagogique" en adaptant le contenu des métho­
des existantes ou en inventant du matériel ad hoc;
c. Prendre en compte les attitudes affectives et 
cognitives de l'apprenant vis-à-vis de la matiè­
re enseignée;
d* Ne structurer l'apprentissage qu'en accord avec 
l'apprenant;
e. Essayer de minimiser les contraintes et les ta­
bous pédagogiques afin d'assurer un apprentissage 
efficace;
f. Donner à l'apprenant la possibilité de valoriser 
ses productions linguistiques;
g. Permettre à l'apprenant d'investir dans le pro­
cessus d'apprentissage ses désirs, ses fantasmes, 
ses problèmes, qui sont les sources de sa créativité;
h. Permettre à l'apprenant de maintenir son identité.
1.1.1. Organisation du travail
1. Présentation - explication - mémorisation du dialogue :
- L'apprenant ou le petit groupe d'apprenants, qui s'est chargé 
d'adapter le dialogue ou le texte proposé par la méthode, pré­
sente son travail à l'aide du retroprojecteur deux ou trois 
fois;
-il explique globalement la situation du discours;
1. R. Galisson, "D'hier à aujourd'hui la didactique générale des 
langues étrangères", op. cit., p. 125*
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- Il fait découvrir par les autres apprenants les relations
entre les interlocuteurs, la cadre et le moment de l'action;
- Il fait découvrir par les autres apprenants les différences
entre le dialogue proposé par la méthode et son propre dia­
logue;
- Il demande aux autres apprenants de raconter le nouveau dia­
logue sous forme de discours rapporté;
- Il demande aux autres apprenants de restituer les répliques 
du dialogue et de le mémoriser.
Consigne : L'enseignant reste à la disposition des apprenants 
pour leur fournir, si besoin est, des éléments linguistiques 
et encourage toute extension provenant des apprenants.
2• Discussion critique du groupe sur l'intérêt du travail dé 
l'apprenant ou du petit groupe :
L'enseignant laisse les apprenants s'exprimer librement 
et encourage la discussion critique entre les apprenants. Les 
apprenants approuvent ou désapprouvent la production de l'ap­
prenant ou du petit groupe, en expliquant les raisons de leur 
approbation ou de leur désapprobation.
Dans le cas de la désapprobation, l'enseignant encourage 
la discussion générale sur ce qui n'a pas bien fonctionné et 
dégage les raisons des lacunes (dialogue peu motivant, artifi­
ciel, trop long, trop court, dessins mal présentés, etc.).
L'enseignant termine la séance par une évaluation compara­
tive entre le dialogue ou le texte de la méthode et la produc­
tion de l'apprenant ou du petit groupe (plus motivant, plus 
authentique, moins naturel, aussi artificiel, etc.).
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L'enseignant encourage les apprenants à juger et à com­
parer la façon dont les deux productions ont é t é  faites et 
à proposer des alternatives.
5 * Auto-évaluaiion :
L'enregistrement des productions des apprenants peut être 
utilisé comme procédé d'auto-évaluation à la maison.
1.2. Présentation de 4 dossiers réalisés par les apprenants.
A titre d'illustration, voici quelques productions réali­
sées par mes apprenants à partir de différents dossiers de la 
méthode La France en direct Niveau I :
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LA FRANCE EN DIRECT I, dossier 9 : le dialogue original
E l l e s  v o n t  f a i r e  d e s  c o u r s e s
i 1£ A'O'R
Mme Dubois : II est neuf heures.
v u  n a  le p a  I.Rn v a  j e
Mnie Dubois : Vous n'allez, pas travailler ?
pa zo 5Uît dtji se  san) di
Mme Ledoux : Pas aujourd'hui. C'est samedi.
a \V1 SE VR£
Mme Dubois : Ah, oui ! C'est vrai.
a ]jR k e s  ka vu fcl
C L  X” '1 ■ 1" " I == —
Alors, qu'est-ce que vous faites ?
VU v w a j e  5a f E Inie na^
I r
Mme Ledoux : Vous voyez : je  fais le ménage.
.70
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r nwh  V£ f î R  d e  k u R 5
Mme Dubois : Moi, je vais faire des courses.
]
v u  7.a le d û  z i  e R Ô m a
n « T  ^  1 !" '■
Mme Ledoux : Vous allez dans un grand magasin ?
50 \ f i  a f t e  l iu k u  d j c
Mme Dubois : Oui. Je veux acheter beaucoup de choses:
v u  v n e  a v  e k  m w a
Mme Dubois : Vous venez avec moi ?
wi a t û  de m w a  s ê  m i  nyt.
Mme Ledoux : Oui. Attendez-moi cinq m inutes.
71
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]üuid io9 oZ^ 'Cee. Piloif 
d u  Viyiii-
C C o  SSQ.. : . Ofa, 
d_yvafv(x*ï clx- ^
3.1 s'û L o j l o ' co es i a  o u .
Qwmi?£ sc.oi^ouuL. 
IQÏ9 - l^-3§0
O O S S l C i - i .  3
< O t a  iog/u^ : a . IX a  , {J O i
é L s  C u - J J I S Q S .
?
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//\ 0 M 0 ÎP ; R 1
! IjjüüuL lJ2ao\jcx~\
f
(Lu,r a s  Û L U J  t î U ^ C
( T e s t  foM {oLUt.
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Uiaj;, fo.gouX'. I oy ca^ r
'Bt u m j ‘0 ukclm.
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2 jlOlÙ U X \
<0e ^ u i  s cnzviz-^  Lu o i .
J % . Xedouy.'. ‘RcQ'û:?tcU- .l • AV. u o b  OM- 5 ILpeZ. WGL%(-
^  ^eux. a c A t i o t  C u u s ^ i  c&s d w c u a i i ( ^ -  
^  olii cI u g c o ^ ü A  ‘poLbt -ioL.-^
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LA FRANCE EN DIRECT I, dossier 11 : le dialogue original
11 E l l e s  c h e r c h e n t  u n  c a d e a u
k ï l  1>:I k w H  \  : t l
i T
Mme Dubois: Quelle belle cravate !
Hélène
v w a  l a  j u i  I c t i;l U a  <li- j u i i .  m'>iir'kl
I T T u  r r i  I rc=> C3 en CH3 c±a en
Voilà peut-être un  cadeau pour m on oncle.
e 1 i n . i  j i h  l u i  k \ i  I I I  E
  j  r i TcL ci ci ■=■
Mme Dubois: Elle m e plaît beaucoup, mais.
k c l  v a  l i j l  p l c i i
T U  I I
Hélène : Est-ce qu'elle va lui plaire ?
l i l  5^11 k n w a  p a
Mme Dubois: Non, je  ne crois pas.
90
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il  na  p.iRt 5a l u î  ( ikn a  v a  l i i  Icii
ii i.J-± 1 1 i 1
Mme Dubois : Il ne porte jam ais de cravates en laine.
Hélène
t v  a lie z.»
Tu as raison.
Hélène
8
JtU J.*> £ un  t H ka (In
I i r ~ r T n  t
Cherchons un autre cadeau.
wi me  fa zâ vi t
I  I  I  !
Mme Dubois ; Oui, mais faisons vite.
.)fu lis t e  l.'ig
Mme Dubois : Notre liste est longue
91
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r
/Yadine: d/ûun éii/ûù'ûvf evm n/de
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LA FRANCE EN DIRECT I, dossier 17 : le dialogue original
17 Q u e l  m a u v a i s  t e m p s  !
Sylvie CI Nous passons par le Luxembourg
Philippe : aujourd'hui ?
Philippe : Non, il va certainem ent pleuvoir.
Philippe : Je  n'ai pas envie
de revenir à la maison à oied.
Sylvie : Encore ce mauvais temps !
1 w
it'iaut
.i-i
D
,uM
0
D
. n
D D 
S I
n D 
flt. Sylvie Ça ne finira donc jam ais.
Philippe : Si tu as peur de la pluie.
Philippe : il faut prendre le métro.7
154
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Sylvie :
8
Philippe :
Ou l'autobus.
Tiens, voilà justem ent le 89 !
 Oui, mais nous sommes loin de l'arrêt J
Sylvie : Ça ne fait rien.
Je peux courir aussi vite que toi.
Sylvie : Pas de chance !
Il est toujours com plet à cette heure-ci.
Philippe : Tant pis ! Nous prendrons le suivant.12
Sylvie : Ah, ça non ! Tu sais bien 
que je déteste faire la queue.13
M
Philippe : Eh bien ! ^
Il n'y a plus qu'à rentrer en métro.
155
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LA FRANCE EN DIRECT I, dossier 17 : le .texte original :
1 7 texte
« J'habite à la porte de Vincennes, et je travaille dans un bureau, rue La Fayette. 
Tous les m atins, je prends le métro à huit heures vingt, à la station
« Porte de Vincennes ». Il y a du monde, mais je ne fais pas la queue.
parce que j'ai toujours des tickets dans mon sac. A la station « Châtelet », je change 
pour aller jusqu 'à « Chaussée d'A ntin ». J 'arrive toujours à l'heure à m on bureau : 
je commence m on travail à neuf heures. Le soir, je sors du bureau avec m on amie, 
et nous prenons le m étro à «Chaussée d'A ntin». Il y a toujours une très longue queue 
et nous attendons souvent quatre ou cinq m inutes avant de passer sur le quai.
Tous les bureaux ferm ent à six heures et, à six heures cinq, tous les employés 
rentrent chez eux.
Je n 'aim e pas "prendre le m étro à cette heure-là. On est toujours debout 
et, quand on veut descendre, on doit dem ander à trois ou quatre personnes :
« Est-ce que vous descendez, Monsieur, M adame ou Mademoiselle ? »
avant d 'arriver près de la porte. Quand on sort de la station, on respire m ieux !
Voyager en m étro n'est pas très agréable, mais c'est rapide et bon m arché.
Avec un ticket de seconde classe, vous pouvez voyager dans Paris 
toute ime journée ! »
’ Jacqueline Boyer, sténo dactylo.
162
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1.2.1. Conclusions d*aprës les productions des apprenants
- Les apprenants ont le plus souvent plus d’imagination que 
les concepteurs des méthodes;
- Les apprenants prenant très tôt conscience de la pauvreté 
des échanges verbaux véhiculés par l’image, non au niveau 
de la morphologie et de la syntaxe, mais au niveau des pos­
sibilités de communication véritables, les refusent consciem­
ment comme modèle, et ne parviennent pas à s’identifier aux 
personnages artificiels que l’enseignant leur demande d’in­
terpréter ;
- Les messages verbo-iconiques des apprenants privilégient la 
vraie fonction de communication et non pas le fonctionnement 
des structures présentées;
- Le langage des messages verbo-iconiques des apprenants est 
avant tout authentique et dépourvu de contraintes didactiques;
- Les personnages des messages verbo-iconiques des apprenants, 
chargés d’affectivité et d’une épaisseur psychologique sont 
authentiques et convaincants;
- La motivation psychologique est un facteur déterminant pour 
l’implication de .l’apprenant dans son discours;
- Une méthodologie de la responsabilité, celle d’un enseignement 
centré sur l’apprenant comme être autonome, affectif et social 
pourrait rénover la didactique du français, langue étrangère, 
et adapter le contenu des cours à la maturation mentale et aux 
besoins affectifs des apprenants.
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2• Elaboration d’unités d’apprentissage à appui référentiel 
(iconique).
Le constat de carences des méthodes audio-visuelles rigi­
des à vocation universelle tant au niveau des contenus qu’au 
niveau des stratégies pédagogiques d'une part, l’évolution ré- 
"cen-të "de la recherche en linguistique de l’énonciation, en psy­
chologie et en sociologie d’autre part, amènent à mettre en cau­
se toute méthode universelle. Par ailleurs, la diversification 
croissante des intérêts thématiques, des démarches pédagogiques, 
des'-objectifs d’apprentissage, ieur~ adaptation souhaitée aux 
conditions et aux attentes spécifiques de chaque public viennent 
affirmer nettement la non-pertinence de toute "méthode définitive, 
totale, longuement élaborée, massivement imposée à 1’enseignant 
comme à l’élève" Par méthode, on entend ici un matériel
didactique universaliste préconçu pour occuper, selon sa pro­
gression et ses conduites pédagogiques, la totalité du temps 
prévu pour les activités d’enseignement.
En effet, face à des apprenants du cycle secondaire, qui 
doivent acquérir les données sociolinguistiques qui leur per­
mettront de réaliser certaines opérations langagières dans des 
situations de la vie sociale en tant qu’individus ou membres 
d’un groupe social, la référence à des méthodes universalistes 
et catégorisantes ainsi qu’à un contenu lexical et grammatical 
prédéterminé ne paraît pas pertinente. La question, se pose donc 
de créer la structure qui leur permettra d’exprimer leurs be­
soins en matière de communication et de trouver les moyens di­
dactiques qui conviennent pour y répondre, sans passer néces­
sairement par une méthode universaliste, le plus souvent peu 
motivant e.
1. G. Vigner, "Didactique fonctionnelle du français", Paris, 
Hachette, 1980, p. 151.
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Par ailleurs, pédagogiquement parlant, l’expression par 
l’apprenant de ses besoins individuels exlut tout enseignement 
visant un apprentissage collectif et uniformément catégorisé 
et entraîne, sur le plan méthodologique, une diversification 
et un pluralisme de l’apprentissage, tant au niveau de la thé­
matique qu’à celui des progressions. Cela entraîne 1’autonomi­
sation des différents publics, se proposant d’apprendre une 
langue étrangère, face à leur apprentissage.
Or, en didactique des langues, les conséquences de cette 
tendance vers 1’autonomisation et la diversification nécessitent:
a. La diversité et le relativisme des démarches pédagogiques ;
b. La remise en cause des méthodes actuelles et des formes de
matériel didactique;
c. La redéfinition du rôle des méthodologues et des spécialistes
de la linguistique appliquée à la didactique des langues.
Dans l’élaboration de matériel didactique, ils devront col­
laborer, avec.-les enseignants tout en prenant en compte les 
objectifs et les attentes des destinataires;
d. La recentration sur l’enseignant dans la mesure où le gros
de la tâche revient à lui.
En effet, c’est à lui d’organiser la classe, de choisir
le matériel didactique et d’intervenir dans l’élaboration de
ce matériel. L’enseignant est le mieux informé sur les condi­
tions générales de travail et le système éducatif. Il est éga­
lement le mieux à même de connaître les objectifs d’apprentis­
sage, les besoins et ies attentes des apprenants ainsi que les 
problèmes de tous ordres qui interviennent au cours de son en­
seignement •
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Dès lors, la pédagogie des langues devrait s’orienter vers :
a. Une diversification des outils pédagogiques industrialisés 
pouvant être rénovables, interchangeables, remodelables, 
voire adaptables selon les besoins du public demandeur;
b. Une élaboration ad hoc, par 1’enseignant lui-même ou avec 
-l’aide du méthodologue des matériels didactiques souples
et adaptés aux conditions d’apprentissage de chaque groupe, 
pouvant être revus, remplacés et modifiés sans devoir cha­
que fois tout reconstruire ;
0 . Une formation initiale et permanente des enseignants adap­
tée à un enseignement fonctionnel du français. Les démar­
ches d’apprentissage à orientation fonctionnelle consistent 
non pas à appliquer une méthode toute faite, mais à adapter 
le matériel existant aux besoins d’un public donné, à con­
cevoir des instruments spécifiques, à choisir et à élaborer 
du matériel didactique et des documents de travail adéquats 
afin d'organiser un cours. L’enseignant doit être donc à mê- 
• me, à partir d’un ensemble documentaire et d’une matrice mé­
thodologique et pédagogique, de "construire un cours, faire 
en sorte qu’il sache, à partir d’une analyse de situation 
correctement conduite, adopter une démarche de travail cohé­
rente, adaptée au public auquel elle s’adresse, mobiliser 
au moment opportun les paramètres qui permettent d’aboutir 
à la réalisation linguistique souhaitée, autrement dit faire 
en sorte que 1’enseignant puis se autonomiser le plus rapide­
ment possible sa pratique de classe" Il est évident que
ce type d’enseignement, n ’ayant rien de commun avec l’appli­
cation mécanique d’une méthode de langue telle qu’elle exis­
te sur le marché, exige la responsabilité de l’enseignant, 
tant au niveau de la conception, du choix et de l’organisa­
tion du cours qu’à celui de sa réalisation. Cela dit, on
1. G. Vigner, "Didactique fonctionnelle du français", op. cit., 
p. 215.
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comprend aisément que l’accent doit être mis sur deux ni­
veaux; celui de la formation initiale, d’une part, et celui 
du perfectionnement, de l’autre.
Dans bien des cas, cette mise en cause des méthodes uni- 
versalistes va plus loin qu’une critique de leur inadaptation 
à des publics et à des conditions différenciés. On a déjà 
constaté qu’elle porte aussi sur l’existence d’un discours 
artificiel, préétabli à des fins didactiques.
Le refus de l’artifice didactique, le retour à la réalité 
.et l’authenticité sont conciliables avec une pédagogie cen­
trée sur l'apprenant, avec le souci, exprimé par nombre de pé­
dagogues, de reconnaître l’apprenant, de lui donner la parole. 
Dans ce souci, il y a d’une part, sous-jacent, le souhait de 
libérer la spontanéité, l’initiative et la créativité de l’ap­
prenant, qui ne pourraient s’épanouir que par le contact direct 
et personnel avec une réalité non pédagogisée. D’autre part, il 
y a sous-jacent 1’effort de prendre en considération tout ce qui 
relève de la performance, tout ce qui rend compte de 1’énoncia­
tion, de la manière dont le locuteur réalise ses énoncés, s’y 
projette ou s’y distancie, de tout ce qui tient aux relations 
interpersonnelles dans la réalisation d’un acte de parole, de 
la conception que la langue ne pourrait être conçue indépendam­
ment des liens aussi bien psychologiques et individuels que cul­
turels et sociaux. L’accent est donc ici de nature plus psycho­
logique, sociolinguistique et plus anthropologique.
Dès lors, le constat des carences des méthodes audio-vi­
suelles dogmatiques, bien closes et bien dosées d’une part, et, 
d’autre part, les recherches récentes en sociolinguistique et 
en psychologie pourraient aider à mettre au point une méthodo­
logie audio-visuelle plus pédagogique. Cette méthodologie, n ’é­
tant plus unitaire et monolithique, pourrait s’orienter vers
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l’élaboration d’instruments souples, c’est-à-dire d'unités 
d’apprentissage à appui référentiel, ne préréglant pas d’a­
vance, pour l'enseignant et les apprenants, le choix des 
contenus, la progression ainsi que les procédés didactiques. 
Comme le signale L. Porcher, les matériels didactiques centrés 
sur l’apprenant doivent avoir pour caractéristiques d’ "être 
modulables, souples, adaptables, redondants et mosaïques. Ils 
intègrent d’emblée en creux l’intervention des enseignants et 
des enseignés comme partie prenante du matériel lui-même. En 
somme, et cela est radicalement nouveau, il s'agit de construi 
re des outils pédagogiques faits pour être subvertis, violés, 
détournés, voire détruits"  ^^ ^.
2.1. Les principes méthodologiques et pédagogiques d’une 
unité d’apprentissage à appui référentiel (iconiqua)
Les principes méthodologiques et pédagogiques d’une unité 
d’apprentissage à appui référentiel doivent réunir en une 
synthèse :
a. L’enseignement des types de relations interpersonnelles,
des catégories conceptuelles, des rôles sociaux, des actes, 
et des fonctions de communication. Le but de cet enseigne­
ment sera l’acquisition d'une compétence à la fois linguis­
tique et communicative qui permettra à l'apprenant de faire 
face, d’une façon adéquate, aux exigences pratiques de la
vie sociale. Ces besoins pratiques sont appelés par R.
f 2 'jCalisson "thèmes d’usage" ^
1. L. Porcher, "Enseignement fonctionnel des langues", dans 
Etudes de linguistique appliquée n° 23, Didier, Paris, 1976, 
p. lé.
2. R. Calisson, "Thèmes de prédilection et vocabulaires thémati 
sés à charge incentive", op. cit., p. 59*
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b. une conception plus dynamique» plus pragmatique de la lan­
gue, considérée plutôt comme un comportement sociolinguis­
tique contextualisé dans des situations authentiques de la 
vie que comme un système hors contexte;
c. la personnalité originale de l’apprenant qui désire légiti­
mement développer d’une façon autonome ses capacités commu­
nicatives;
d. des situations de communication donnant lieu à des échanges 
verbaux impliquant l’investissement affectif et cognitif du 
sujet parlant;
e. des exercices de créativité, de simulation et de conceptua­
lisation dans le domaine grammatical et dans le domaine 
sociolinguistique;
f. la centration sur 1’affectivité de l’apprenant avec le re­
cours à des procédés tels que l’implication dans l’action, 
les jeux de rôle, les relations psycho-sociales, etc.;
g. le travail de groupe;
h. la possibilité pour les apprenants de s’auto-évaluer;
i. une définition plus fonctionnelle du document visuel, con­
sidéré comme moyen d’interaction sociolinguistique;
j. un schéma méthodologique permettant autant que faire $e peut 
la personnalisation du discours dès la première phase du 
cours.
En effet, ce que j’entends par unité d’apprentissage à 
appui référentiel est un modèle ouvert, susceptible d’être com­
plété, rénové et adapté selon le niveau des apprenants et les 
conditions de travail du groupe-classe.
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Comme le note D. Lehmann, "seuls ont quelque chance de 
validité des matériels légers, modulables et rapidement réa­
liser pour coller aux besoins, reposant certes sur des métho­
dologies solidement réfléchies, mais étrangers à toute préoc­
cupation d’universalité pédagogique. De tels matériels sont 
donc très éloignés de ce que sont les actuelles méthodes, au­
dio-visuelles ou non, dont ils n ’auront ni le poli, ni la lour­
deur, ni la rigidité uniforme en toutes leurs parties.
L’idée de centres géants produisant à la chaîne cent mé­
thodes pour cent publics différents relève de l’utopie suici­
daire" .
2.2. Le schéma méthodologique d’une unité d’apprentissage à 
appui référentiel (iconiquel.
Comme on a pu lé voir dans les chapitres précédents, de 
façon caractéristique le déroulement d’une leçon audio-visuelle 
centrée sur un modèle d’expression correcte, voire mécanique, 
est organisée grosso modo de la façon suivante : phase de pré­
sentation et d’explication, phase de mémorisation et de drama­
tisation, phase d’exploitation, phase de transposition.
A de rares exceptions près, ces phases sont exprimées en 
activités d’enseignement et non d’apprentissage. L’enseignement 
s’oriente sur le système de la langue et toute activité reste 
au niveau d’une communication imitée.
1. D. Lehmann, "La pédagogie en terre inconnue", dans Lignes de 
force du renouveau actuel en D.L.E. , CLE international, Paris,
1980, p. 142.
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Cette conception pédagogique suppose que 1"apprentissage 
d’une langue étrangère constitue un acte inconscient, mécani­
que et dépersonnalisé dépendant dans une large mesure du ma­
tériel didactique. Les stratégies d’apprentissage (exercices 
structuraux hors contexte, mémorisation, etc.) renforcent cette 
dépendance et l’apprenant se laisse guider sans faire d’effort 
personnel, sans qu’il soit incité à entreprendre une tâche per­
mettant une activité cognitive.
Ce schéma méthodologique paraît donc incompatible avec une 
"pédagogie de 1’activation" prenant en compte à la fois le
système de la langue et la personnalisation du discours dans 
des actes socialement et pragmatiquement marqués.
Or, il est clair que les situations qui se prêtent à la 
participation des apprenants sont les phases d’exploitation 
et de transposition, et il est, sans aucun doute, important 
de les privilégier par rapport aux autres phases.
Dans cette optique, il serait utile de mettre, dès la 
première phase, les apprenants dans des situations suscep­
tibles de provoquer leur participation.
On pourrait ainsi imaginer un schéma méthodologique per­
mettant aux apprenants de participer activement à l’élabora­
tion de leur apprentissage.
A titre d’illustration, on pourrait proposer le schéma
(2 )méthodologique suivant
Phase 1 : Initiation à la tâche (phase de sensibilisation).
Objectif8 : - Présentation du problème;
- Explication;
- Emergence des besoins langagiers;
- Définition des tâches.
1. C. Guimeli, M-L. Rouquette, "Problèmes psychologiques des 
méthodes audio-visuelles", CLE International, Paris, 1979, P'43«
2. Ce schéma est une adaptation de celui proposé par G. Dalgalian, 
S. Lieutaud, F. Weiss dans "Pour un nouvel enseignement des 
langues", op. cit., p. 375*
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Phase 2 : Intériorisation (phase de fixation et de conceptua­
lisation sociolinguistique des règles d’usage).
Obj ectifs : - Reconnaissance et analyse des éléments
nécessaires pour la résolution du problème;
- Fixation des automatismes du langage;
- Découverte et conceptualisation des rè­
gles d’usage après analyse et réflexion.
'■ Domaines : psychomoteur et cognitif.
Phase 3 : Phase d’activités créatrices (productions divergentes).
Objectifs : - Mobiliser l’affectivité des apprenants
dans des activités permettant un haut de­
gré d’intégration cognitive;
- Faciliter la créativité et la personnali­
sation du discours des apprenants en les 
impliquant dans des tâches sans canevas 
préétabli (jeux de rôles, débats, etc.);
- Donner la possibilité à l’enseignant d’é­
valuer les connaissances acquises par les 
apprenant s ;
- Donner la possibilité aux apprenants de 
s’auto-évaluer;
- Donner à l’enseignant la possibilité d’a­
morcer un cours de civilisation (attitudes, 
mentalités des Français, etc.). ’’ Il ne 
s’agit pas de chercher à ce que l’appre­
nant adopte les attitudes et les mentalités 
des indigènes dont il apprend la langue 
(qu’il devienne un autre), mais qu’il soit 
méthodiquement sensibilisé à ces attitudes 
et mentalités"
Domaines : Cognitif et affectif.
1, H. Besse, R. Calisson, "Polémique en didactique", CLE Inter­
national, Paris, 1980, p. 119.
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Phase 4 : Résolution de problèmes nouveaux.
Objectifs : - Impliquer les apprenants dans la résolu­
tion de problèmes mobilisant un haut degré 
d’affectivité 5
— Donner la possibilité à l’enseignant d’é­
valuer les connaissances acquises par les 
apprenants ;
— Donner aux apprenants la possibilité de 
s’auto-évaluer;
— Donner la possibilité à l’enseignant 
d’amorcer une discussion sur un phénomène 
connotatif (social, culturel, géographique, 
économique, etc.).
Domaine : Affectif.
2 .3. La fonction du document iconique dans une unité
d’apprentissage à appui référentiel.
Dans un cours audio-visuel classique, le document iconique 
est censé jouer deux rôles ; le rôle de relais neutre capable 
d’occulter la langue maternelle, donc d’interdire la traduc­
tion et les fautes interférentielles qui en découlent. Sur ce 
point, nous avons déjà fait deux constatations : d’une part, il 
n’y a pas de document iconique pouvant jouer le rôle de relais 
neutre, dans la mesure où la langue maternelle régit l’identité 
de tout individu; d’autre part, le recours à la langue maternelle
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semble s’imposer de façon imperative lorsqu’il s’agit de faire 
comprendre des règles morpho-syntaxiques ou sociolinguistiques. 
Par ailleurs, dans une approche cognitive, la langue maternelle 
pourrait jouer le rôle de truchement occasionnel pour accéder 
au sens étranger; Le second rôle du support iconique est celui 
de "médiateur inter-sémiotique" Selon cette conception,
on a longtemps présumé que l’image est un document transparent 
et,par conséquent, univoque.
Dans la première partie de ce travail, nous avons longue­
ment parlé de la problématique de la fonction sémantique de 
l’image en didactique du français.Ainsi, on sait que le code 
iconique est plus équivoque que le code verbal. Alors que le 
langage marque d’une façon explicite les opérations à éffectuer 
pour l’élaboration du sens, l’image ne possède pas de marques 
d’énonciation. Elle n'impose pas d’ordre de lecture entre les 
différents éléments qui la composent, ce qui laisse libre l’ac­
tivité de lecture. Comme le dit V. Eco, elle reproduit certai­
nes conditions de la perception, mais tout reste à la discré­
tion du lecteur. C’est ce qu’on entend quand on parle du ca­
ractère de code faible de l’image. Croire que l’image pourrait
remplir un rôle de médiateur sémantique, ce serait l’utiliser
( 2 ^"contre nature"  ^ •
Dès lors, dans une unité d’apprentissage à appui référen­
tiel, dont j’ai essayé de définir les objectifs, le support 
iconique sera chargé de remplir d’autres fonctions.
Dans une approche communicative, il convient de penser 
que l’image situationnelle, par son caractère de code faible 
et ambigu et par les implicites et les connotations qu’elle
P. Rivenc, "Vers une approche sémiotique du discours audio­
visuel dans les méthodes d’apprentissage linguistique", dans 
Journal de psychologie normale et pathologique n° 1, 1973, 
pp. 189-207*
G-. Jacquinot, "Image et langage ou comment ne pas parler avec 
images", dans Langue Française n° 24, Larousse, Paris, 1974,p>. gQ
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peut contenir, loin d’être considéréecomme "un moyen d’expres­
sion inférieure —dans une hiérarchie des codes^ - est particu­
lièrement apte à développer chez l’usager la faculté de parti­
cipation et d’élaboration cognitive et donc linguistique"
Tout ce que nous avons dit, dans la première partie de 
ce travail, sur la liberté d’interprétation que l’image impli­
que concernait deux types de rapports qu’elle entretient avec 
le réfèrent : à part le sens littéral (dénotation), l’image 
situationnelle peut contenir aussi des significations secondes 
(connotations) qui peuvent être interprétées en fonction de 
l’identité personnelle, sociale et culturelle de celui qui la 
lit. L’image situationnelle peut ainsi présenter plusieurs ni­
veaux de lecture selon le référentiel et les fantasmes des lec­
teurs. La confrontation de différents référentiels et de diffé­
rents fantasmes au sein du groupe-classe favorise la multipli­
cation des variables perceptifs et donc linguistiques. Il en 
résulte que les caractéristiques de l’image situationnelle 
permettent de dépasser le discours imité des méthodes audio­
visuelles qui tend à homogénéiser les diverses lectures, au 
lieu de les exploiter.
Dans une perspective donc, non plus de discours répétitif,
mais de discours personnalisé, cette sorte d’image, baptisée
(2 \par R. Galisson "image provocatrice" \  pourrait efficacement 
jouer le rôle de support prétexte à l’épanouissement personnel 
des apprenants.
En effet, dans un apprentissage du type communicatif, il 
est beaucoup plus productif de demander à l’apprenant de pro­
duire lui-même sur l’image, de le laisser passer par différents
1. G. Jacquinot, "Image et langage ou comment ne pas parler avec 
les images", op. cit., p. 90
2. R. Galisson, "D’hier à aujourd’hui la didactique générale des 
langues étrangères", du structuralisme au fonctionnalisme,
CLE International, Paris, 1980, p. 101.
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types de formulations, même s'ils sont imparfaits. Cette démar­
che aide l’apprenant à mettre en oeuvre une activité de tâton­
nements et d*essais-erreurs, à fournir un effort personnel, à 
s’auto-évaluer. Par ailleurs, on apprend aux apprenants "à pas­
ser d’un mode d’expression à un autre, d’un registre à un autre, 
du subjectivé à l’objectivé, du concret à l'abstrait, de l’empi­
rique au logique"
L’intérêt de telles activités est qu’elles ne séparent pas 
le travail sur le fonctionnement de la langue d’une réelle in­
tention de communication à partir d’une tâche ou d’un problème 
partagés par tous les apprenants, et qu'elles favorisent par 
là la discussion et la critique au sein du groupe-classe. En 
raison de la diversité des paraphrases pouvant reformuler la 
même intention de communiquer, les images situationnelles lais­
sent à chaque apprenant la possibilité de suivre une stratégie 
d’interprétation et d’usage qui lui soit propre. L ’initiative 
revient à l’apprenant ou au groupe qui travaille à une tâche 
librement choisie. On constate dès lors : "que les apprenants 
modalisent leurs prises de parole de diverses manières face 
aux images : tantôt ils jouent le jeu des personnages et se 
mettent dans leur peau, tantôt ils les forcent à un commen­
taire plus ou moins distant, analytique ou ironique à la troi-
/ 2 ^sième personne"  ^ ^. Cette manière d’exploiter l’image favorise 
la sensibilité des apprenants aux différents registres de la 
langue et aux paramètres psychologiques et sociolinguistiques 
d’une situation de communication.
Comme le fait remarquer M. Tardy, l’image situationnelle 
est particulièrement apte à l’élaboration "d’une pédagogie de 
la différence ou de la singularité" dès qu’on laisse les
1. G. Vigner, "Didactique fonctionnelle du français", op. cit.,
2. D. Coste, "Les piétinements de l’image", op. cit., p. 14*
3. M. Tardy, " Image et pédagogie", dans Kédia n° 7, OFRATEME, 
1969, p. 51.
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apprenants exploiter toutes ces ressources (linguistiques, 
sociales, psychologiques, culturelles, etc.). Autrement dit, 
l'exploitation efficace d'une image ne peut pas être faite 
sans l'orientation de la pensée vers la liberté. La liberté, 
"c'est la possibilité d'être, et non l'obligation d'être"^^). 
Grande leçon pour les concepteurs des cours audio-visuels 
classiques qui ont cru pouvoir canaliser les possibilités 
perceptives et donc linguistiques des apprenants.
Il est évident donc que la pédagogie de l'image voit se 
dessiner un bel avenir pourvu qu'elle s'adapte et qu'elle s'in­
sère dans les objectifs d'un apprentissage du type communica­
tif. Si la compétence de communication ne se réduit pas à une 
simple compétence linguistique, les images authentiques (n'é­
tant pas fabriquées à des fins didactiques), concrétisant la 
communication réelle dans toutes ses dimensions, peuvent ap­
porter une contribution essentielle. Tous les documents ico- 
niques arrachés du monde extra-scolaires (cartes postales, 
dessins humouristiques, affiches, vignettes, schémas, images 
publicitaires, photos de revues, etc.) sont socialement très
significatifs et, par conséquent, "des documents particuliè-
(2 \rement riches sur le plan langagier" ' ' •
Hous avons déjà vu que les images fonctionnent comme des 
messages contextuels, par exemple, le cinéma, etc. Dans la 
plupart des cours audio-visuels, les concepteurs leur attri­
buent une fonction de schématisation d'une certaine réalité, 
entretenant une relation avec un texte censé satisfaire des 
besoins didactiques. Dès lors, les images didactiques devien­
nent des documents inauthentiques qui induisent une pédagogie 
de 1'artifice. Cela, beaucoup d'enseignants le sentent chaque
1. B. Noël, "Magritte", Flammarion, Paris, 1977, p. 52.
2. L. Porcher, "Signes sur des pistes pédagogiques" dans Le 
Français dans le Monde n° 137, Hachette-Larousse, Paris, 
1978, p. 19.
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jour dans leur pratique*
En revanche, les images sociales, telles qu'elles exis­
tent dans la vie quotidienne, traduisent une communication 
réelle et contiennent à la fois du linguistique, du social, 
du culturel, du psychologique et de l'affectif. Le document 
iconique ainsi décrit devient lieu de réseaux multiples in­
carnant une langue en contexte. Par ailleurs, ces documents 
semblent garantir une prise de parole du groupe-classe moins 
tributaire du déroulement didactique classique et une plus 
grande liberté de l'enseignant.
i .
Parallèlement, ces types d'images ont à conquérir de 
nouveaux territoires dans la pédagogie des langues : par exem­
ple, on pourrait faire systématiquement pénétrer 1'image-pré­
texte à l'enseignement de la civilisation française. Ici et là, 
depuis quelques années, des tentatives sont conduites dans 
cette direction , mais tout reste à faire. Selon C. Metz, "il 
viendra tôt ou tard un moment où un enseignement propre de 
l'image trouvera ses limites : le professeur d'images, s'il
ne po
M  ( 1 )
veut servir à quelque chose, urra que se transformer en
un professeur de civilisation'
Par ailleurs, ces types d'images peuvent être efficacement
utilisés dans les procédures d'évaluation et d'auto-évaluation.
(2 ')L'apprenant est "aux prises avec une situation-problème"  ^
comme c'est toujours le cas dans la réalité : il n'y a pas de 
canevas préétabli, et, par conséquent, pas de solutions toutes 
faites.
Pour ce qui est du film court, censé présenter des actes
1. C. Metz, "Image et Pédagogie", dans Communication n° 15, 
Seuil, Paris, 1970, p. 163.
2. L. Porcher, " Suggestions pour une évaluation sur images”, 
dans Le Français dans le Monde n° 137, Hachette-Larousse, 
Paris, 1978, p. 55*
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de parole et des fonctions du langage, son irruption paraît 
plus que souhaitable à condition qu'il ne soit pas étroite­
ment pédagogisé. Les vidéocassettes présentent à cet égard 
un grand intérêt.
En guise d'épilogue, on pourrait dire que les documents 
iconiques, en didactique des langues, "ne valent que ce que 
valent leurs méthodes d'utilisation, mais, en même temps ils 
contribuent à créer la chair vivante de celles-ci. Si on ad­
met, toutefois, que 1'enseignement doit être autre chose 
qu'un dialogue de robots dans d'improbables espaces inter­
stellaires"
2 .4 . Présentation de 3 unités d'apprentissage à appui 
référentiel (iconique).
A titre d'illustration, voici 3 unités d'apprentissage 
à appui référentiel (iconique):
1. L. Porcher, "Signes sur des pistes pédagogiques", op. cit., 
p. 20.
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2.4.1. UNITE D'APPRENTISSAGE A APPUI REFERENTIEL.
Objectif : Permettre aux apprenants d'exprimer des souhaits
et des remerciements dans différentes situations 
de communication.
Intention pédagogique :
1. Expliquer aux apprenants que l'acte de parole destiné à 
"souhaiter quelque chose à quelqu’un / remercier" présente 
une grande variété de réalisations, elles-mêmes déterminées 
par : la situation de communication, l'intention de commu­
niquer, les facteurs sociologiques (rôles et statuts des in­
terlocuteur s) , les facteurs psychologiques (attitudes rela­
tionnelles des interlocuteurs), le lieu, le moment, les cir­
constances, la nature de l'énonciation, etc.
2. Expliquer aux apprenants que l'acte de souhaiter / remercier 
peut porter sur une grande variété d'événements et que le 
cadre de référence et les circonstances de 1'énonciation 
constituent une variable très importante. On ne réalise pas 
le même acte de parole si l'on veut "exprimer des souhaits
à quelqu'un" à l'occasion d'une fête, d'un départ, d'une 
maladie, etc.
Intention didactique :
1. Donner aux apprenants les moyens linguistiques qui leur 
permettent de réaliser l'acte de souhaiter / remercier 
dans une situation donnée;
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2* Présenter aux apprenants les principaux cadres de réference 
pouvant entraîner la réalisation de l'acte de souhaiter / 
remercier;
3. Donner aux apprenants la possibilité de distinguer les
divers énoncés permettant de formuler l'acte de souhaiter / 
remercier, en fonction des circonstances de 1'énonciation 
et du cadre de référence;
4* Entraîner les apprenants à utiliser les divers types de 
formulation exprimant l'intention de souhaiter / remercier 
dans les différentes variables de communication en prenant 
en compte les paramètres extra-linguistiques de la situa­
tion de communication;
5* Entraîner les apprenants à opérer des choix fonctionnels 
par rapport à leur propre situation.
Contenu de l'unité d'apprentissage :
1. Types de relation : enseignant
apprenants
parents
mari
prestataire de service 
ami 
etc.
apprenant s 
enseignant 
enfant s 
^  femme 
^  client 
^  amie
2. Cadr e - maison
- classe
- bureau
- gare
- aéroport 
.- hôpital
- rue
- restaurant
- etc.
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Canal de présentation : Images situationnelles.
Registres : Du familier au formel, selon les situations 
de communication.
SCHEMA METHODOLOGIQUE:
Consigne d'utilisation - Avant la présentation, l'enseignant 
définit la tâche et fixe les objec­
tifs en langue maternelle; ,
- Ensuite, il précise les contextes 
dans lesquels se déroulent les actes 
de parole.
I Initiation à la tâche : (phase de sensibilisation)
Obj ectif s : - Présentation et explication des éléments 
linguistiques ;
- Découverte des besoins langagiers et défini­
tion des tâches.
Canal de présentation t Images situationnelles
Déroulement :-Distribuer les images situations suivantes 
aux apprenants;
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- Demander aux apprenants de décrire la situation 
de communication dans les images distribuées;
- Demander aux apprenants de définir l'acte de 
parole formulé dans les situations de communi­
cation des images ci-dessus;
— Faire découvrir les différences entre les diver­
ses situations de communication en posant des 
questions, par exemple : "Quelles sont les dif^ 
férences entre les diverses situations de com­
munication ?, "Est-ce que les interlocuteurs 
sont les mêmes ?", "Est-ce que leurs intentions 
de communiquer sont les mêmes ?", "Quelles sont 
leurs relations dans chaque situation de commu­
nication ?, "Est-ce que le contenu du "souhait" 
exprimé est le même dans toutes les situations 
de communication ?, "Est-ce que le cadre est le 
même ?", etc.
— Demander aux apprenants de formuler l'intention 
de communiquer qu'on pourrait prêter aux locu­
teurs de chaque situation de communication. Les 
apprenants essaient de paraphraser les énoncés 
des locuteurs. Tout énoncé, même très différent 
de celui prévu par l'enseignant, est admis, pour­
vu qu'il soit plausible dans la situation de 
discours simulée. L'enseignant écrit au tableau 
les paraphrases proposées par les apprenants 
pour chaque situation de communication et lais­
se libres les apprenants d'interpréter comme ils 
entendent les situations de communication.
Regroupement du corpus : il arrive que les apprenants décou­
vrent d'eux-mêmes les énoncés prévus par l'en­
seignant lorsqu'ils ne comprennent pas beaucoup 
de signes nouveaux. Les énoncés prévus ne sont
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donnés que lorsque les apprenants ont épuisé 
leurs possibilités de paraphrases. L'enseignant 
écrit alors au tableau les énoncés prévus :
Situation de communication 1 : Bonne et joyeuse année
Situation de communication 2 : Bonne chance - Bonne réussite
Situation de communication 5 : Joyeux Noël
Situation de communication 4 : Bon anniversaire
Situation de communication 5 : Fais de beaux rêves
Situation de communication 6 : Bon appétit
Situation de communication 7 : A ta santé - A tes amours
Situation de communication 8 : Amuse-toi bien
Situation de communication 9 : Soyez la bienvenue
Situation de communication 10: Bonnes Vacances - Bon voyage
II Intériorisation ; (phase de fixation et de conceptualisation
sociolinguistique des règles d'usage).
Domaines : Psychomoteur et cognitif
Objectifs: - reconnaissance et analyse des éléments linguis­
tiques;
- découverte et conceptualisation des règles d'u­
sage après analyse et réflexion.
Démarches: - Regroupement du macro-corpus permettant de réa­
liser l'acte de souhaiter quelque chose à quel­
qu'un / remercier;
— Micro-conversation permettant l'analyse et la 
conceptualisation des formules utilisées;
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- Regroupement des formules utilisées en catégories;
- Exercices à choix multiples;
- Elaboration de micro-dialogues.
Regroupement des formules permettant de réaliser l'acte de 
souhaiter quelque chose à quelqu'un :
L'enseignant complète le macro-corpus utilisé dans la réa­
lisation de l'acte de souhaiter quelque chose à quelqu'un / re­
mercier.
On pourrait introduire :
- bonne fête
- bon week-end
- bonne journée
- bonne soirée
- bonne promenade
- bonne route
- bonnes vacances
- bon courage
- prompt rétablissement
- tous nos voeux de bonheur
- amuse-toi bien
- repose-toi bien
- porte-toi bien
- bon appétit
- à votre santé
- bonne continuation
- etc •
Réponses et remerciements adéquats le cas échéant :
- merci
- merci, c'est gentil de votre/ta part
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merci, vous/toi aussi 
à demain
à lundi, mardi, etc. 
à bientôt
à l'année prochaine 
etc.
Micro-conversâtion :
— L'enseignant entreprend une conversation entraînant 
une analyse des formules utilisées dans la réalisa­
tion de l'acte de souhaiter quelque chose à quelqu'un/ 
remercier.
— Les apprenants doivent arriver à découvrir les règles 
sociolinguistiques d'usage à partir du macro-corpus.
— Ensuite, les apprenants regroupent les formules utili­
sées en catégories selon le cadre de référence :
-souhaits exprimés à l'occasion d'une fête ou 
d'un anniversaire;
—souhaits exprimés à l'occasion d'un événement 
triste (maladie, etc.);
—souhaits exprimés au cours d'un déjeuner ou 
d'un dîner;
-souhaits exprimés en Vue d'un examen, d'une 
tâche, d'une prise de décision, etc.
Exercices à choix multiples :
— Présenter aux apprenants les images suivantes et leur 
demander de : - décrire la situation;
- choisir la meilleure solution; Attention, 
plusieurs solutions peuvent être 
adéquates.
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1. Bon appétit 
2• Bon courage 
5. Patience
1. Bon voyage
2. Faites de beaux rêves 
5. Bon après-midi
Tous nos voeux de bonheui 
Prompt rétablissement 
Courage
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Ils ont tous les deux ensemble 
152 ans..* Ils viennent de se 
marier après 40 ans d'amour I
1. Bonne et heureuse 
anné e•
2. Bonnes vacances 
5 # Courage
_1. Bonne continuation
2. Faites de beaux rêves
Tous mes voeux de bonheur
1. Bonne fête
2. Bonne continuation 
5. A votre santé
1. Bonne route
2. Bonne chance 
5. Bon appétit
1. Bonne journée
2. Patience
5. Porte-toi bien
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1.Soyez
2.Bonne
3.Bonne
.  .
1.Prompt rétablissement
2.Bonne nuit
5.Repose-toi bien
le bienvenu
route
fête
1. Amuse-toi bien
2. Bon après-midi
3. Courage
1. Heureuse année
2. Bonnes vacances
3. Courage
:
1. Bon voyage
2. Bonne chance 
5* Bonne journée
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g
1. A tes amours
2. Prompt rétablissement
3. Courage
1. Bonnes vacances
2. Tous mes voeux de bonheur
3. Fais de beaux rêves
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Elaboration de micro-dialogues» (travail en tandems).
— Décrivez les personnages dans les images suivantes 
(rôles, relations, etc.)
— Essayez d'imaginer pour chaque image une situation de 
communication qui pourrait donner lieu à la réalisation 
de l'acte de "souhaiter / remercier".
— Créez un micro-dialogue pour chaque situation de 
communication
i
541 -
Déroulement de l'exercice :
- Les groupes décrivent les personnages et les situations 
de communication des images ci-dessus;
- Ils élaborent un dialogue pour souhaiter / remercier;
- Chaque groupe présente son travail et joue les dia­
logues;
- Les autres groupes approuvent ou désapprouvent, en 
donnant les raisons de leur désapprobation;
Conclusion : discussion critique sur les productions des 
groupes.
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III Phase d'activités créatrices (productions divergentes) 
Domaines : Cognitif et affectif
I
Ob.iectifs : — Mobiliser l'affectivité des apprenants
dans des activités permettant une intégra­
tion cognitive.
- Faciliter la créativité et la personnalisa­
tion du discours des apprenants en les im­
pliquant dans des tâches sans canevas pré­
établi (jeux de rôles).
Elaboration de dialogue à partir djune grille 
sociolinguistique.
Déroulement de l'exercice :
Répartition des tâches : - Séparer la classe en petits
groupes;
— A partir de la grille ci-dessous, 
demander à chaque groupe de 
choisir librement une tâche;
- Demander à chaque groupe d'é- 
leborer un dialogue.
L'enseignant reste à la disposition des groupes pour leur 
fournir les éléments linguistiques qui leur font défaut.
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Présentation des dialogues :
- Chaque groupe joue son dialogue;
- Les autres groupes enregistrent les dialogues présentés 
et prennent des notes;
- Ré-écoute des dialogues et discussion critique;
- Les apprenants choisissent le ou les meilleurs dialogues 
On écrit les dialogues au tableau. L'ensemble de la 
classe fait les corrections nécessaires. Ensuite, les 
apprenants recopient les dialogues dans leurs cahiers;
- L'enseignant demande aux apprenants s'ils possèdent 
tous les moyens linguistiques dont ils ont besoin pour 
accomplir leur tâche. Si ce n'est pas le cas, il enga­
ge une discussion sur ce qui n'a pas fonctionné et dé­
gage les raisons des lacunes.
Auto-évaluaiion :
- L'enregistrement des productions des apprenants peut 
être utilisé comme procédé d'auto-évaluation soit à 
la maison, soit au début du cours suivant :
— Ecoute de toutes les productions enregistrées;
- Discussion - réactions des apprenants;
Eléments de civilisation :
- Faire comparer les formules utilisées dans la réalisa­
tion de l'acte de "souhaiter / remercier" avec celles 
du pays des apprenants;
- Faire comparer certaines habitudes dans les deux pays: 
par exemple, s'embrasser lors d'un départ ou d'une 
arrivée, se souhaiter bon appétit, trinquer, servir la 
salade avec le plat principal, au début ou à la fin du 
repas, échanger des cadeaux à l'occasion de la fête de 
Noël ou du Nouvel An; types de mariage dans les deux
- 545 -
pays (civil, religieux), cérémonie de baptême, etc. 
Ces comparaisons pourraient donc servir de point de 
départ pour un cours de civilisation.
IV Résolution de problèmes nouveaux.
Domaine : Affectif.
Obj ectif ; - Impliquer les apprenants dans une activité 
nouvelle;
- Présenter et exploiter des éléments de civi- 
li sation.
Problème 1 :
Sous forme de brain-storming, faire la liste des principales 
fêtes dans les deux pays. On pourrait grouper les diverses 
fêtes par catégories :
EN FRANCE
Fêtes religieuses Fêtes nationales Fêtes civiles Fêtes populaires
1. Noël 
o .
1. Le 14 Juillet
9 ,
l.La fête des 
g mères
l.Le carnaval
p , ,
3  41 ■ 3  ■ 1
A _ _ A ,
p  ,  , ' ' ,
4  * —— —  «
EN GRECE
Fêtes religieuses Fêtes nationales Fêtes civiles Fêtes populaires
1. Noël 1. Le 
9 .
2 5 Mars l.La fête des 
g amoureux
l.La fête des 
g fleurs
3 • % _ % ■z
4- A. i l4 -
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Déroulement : Avec l'aide de l'enseignant, les apprenants
regroupent les fêtes les plus importantes en quatre caté­
gories;
- Faire la calendrier des fêtes fixes;
- Définir le contenu de chaque fête;
- Faire la liste des fêtes communes dans les deux pays;
- Evaluer le sens de chaque fête dans les deux pays;
- Décrire la façon dont on fête un événement dans les 
deux pays ;
- Trouver les "souhaits" adéquats pour chaque fête dans 
les deux pays;
- Enregistrer toutes les discussions sur cassette person­
nelle;
- Projeter des documents (photos, films, diapositives).
Problème 2 :
Rédaction d'une lettre, d'une carte postale, d'un télé­
gramme pour souhaiter quelque chose à quelqu'un.
Répartition des tâches : - Séparer la classe par groupes;
- Chaque groupe choisit un problè­
me à résoudre : par exemple, 
souhaiter "bonne année" à leur 
professeur par télégramme;
— L'enseignant donne les indica­
tions nécessaires et reste à la 
disposition des groupes pour leur 
fournir les moyens linguistiques 
dont ils ont besoin pour résoudre 
leur problème.
Présentation des solutions
- Chaque groupe présente son travail
— Les autres groupes approuvent ou 
désapprouvent en proposant des 
corrections ou des améliorations;
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Le groupe—classe choisit les trois 
meilleures solutions : une lettre, 
une carte postale, un télégramme; 
Les apprenants les recopient dans 
leurs cahiers.
Problème 5 :
©
- Essayez de définir les deux situations de communication;
- Imaginez les souhaits exprimés par les interlocuteurs;
- Les deux images apparemment identiques comprennent
20 différences. Comparez les attentivement et essayez 
de trouver les 20 différences.
Démarche : - diviser la classe en groupes;
— demander à chaque groupe de définir la 
situation de communication dans les deux images;
— demander à chaque groupe de formuler les sou­
haits exprimés par les interlocuteurs des deux 
images;
— demander à chaque groupe d'essayer de trouver 
les 20 différences qui existent entre les deux 
images. L'enseignant reste à la disposition 
dés groupes pour leur fournir le lexique qui 
leur manque.
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Présentation des solutions ;
- Chaque groupe présente ses solutions;
- Le groupe qui trouvera le premier les 20 dif­
férences qui existent entre les deux images 
sera le groupe "champion". L'enseignant et les 
autres groupes devront les féliciter et leur 
offrir à boire.
Problème 4 •
i
UWAct
- Essayez de définir la situation;
- Quels souhaits pourriez-vous formuler ?
- Les deux images apparemment identiques comprennent 8 
différences. Comparez les attentivement et essayez de 
trouver les 8 différences.
Démarche et présentation des solutions :
même procédure que pour le problème précédent.
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2.4*2. UNITE I) «APPRENTISSAGE A APPUI REFERENTIEL.
Ob.jectif : Permettre aux apprenants d*exprimer-approuver /
désapprouver une opinion, une idée, un jugement dans 
différentes situations de communication.
Intention Pédagogique :
1; Montrer aux apprenants que l'acte de parole destiné à "expri- 
mer-approuver / désapprouver une opinion, une idée, un juge­
ment" peut être réalisé par diverses formules ritualisées, dé­
pendant de conventions sociales;
2. Montrer aux apprenants que les partenaires d'une situation de 
communication sont un des paramètres situationnels les plus 
déterminants pour son déroulement et que tout acte de commu­
nication peut prendre différentes formes suivant leur identi­
té, leur statut social, leur intention, leur situation psy­
chologique et leurs relations;
5. Montrer aux apprenants que d'autres composantes situâtionnelles 
telles que le lieu, le moment, les circonstances, la nature 
de l'énonciation, le cadre de référence, etc., constituent 
des données qui déterminent les choix linguistiques des in­
terlocuteurs parmi toutes les formules équivalentes;
4. Mettre en évidence le fait que tout interlocuteur exprimant- 
approuvant ou désapprouvant une opinion, une idée, un juge­
ment doit être à même de justifier son opinion, son idée, son 
jugement;
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5« Montrer aux apprenants que les justifications et les arguments 
donnés reflètent souvent l'identité de l'interlocuteur.
Intention didactique :
1. Donner aux apprenants les moyens linguistiques qui leur per­
mettront de réaliser l'acte d' "exprimer—approuver / désap­
prouver une opinion, une idée, un jugement", soit dans une 
situation scolaire, soit dans une situation extra-scolaire;
2. Donner aux apprenants la possibilité de distinguer les diver­
ses formulations permettant de faire face à une situation 
donnée;
5. Exercer les apprenants à utiliser les divers types de formu­
lations exprimant l'intention d* "exprimer-approuver / désap­
prouver une opinion, une idée, un jugement", dans les diffé­
rentes variables de communication en prenant en compte les 
paramètres extra-linguistiques de la situation de communica­
tion;
4. Exercer les apprenants à opérer des choix sociolinguistiques 
par rapport à leur propre situation.
Contenu de l'unité d'apprentissage :
1. Types de relations t - professeur
- élèves
- parents
- enfant
- amie
- mari
- voisin
- agent de 
police
élèves
professeur
enfant
parents
amie
f emme
voisin
piéton
etc
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2, Cadre : — classe
- maison
- magasin
- bistrot
- rue
- etc.
Registres : divers, selon les situations de communication et 
les interlocuteurs.
SCHEMA METHODOLOGIQUE.
Consigne d'utilisation : - Avant la présentation, l'enseignant
définit la tâche et fixe les objec­
tifs en langue maternelle;
- Ensuite, il précise les contextes dans 
lesquels se déroulent les actes de 
parole.
I Initiation à la tâche; (phase de sensibilisation)
Obj ectif s : - Présentation et explication des éléments linguis 
tiques;
— Découverte des besoins langagiers et définition 
des tâches.
Canal de présentation : EiIm
Un film court présente les trois situations suivantes : 
èr e1 situation de communication :
Participants : ami  ami
Cadre : café.
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Acte de parole : Exprimer-approuver / désapprouver une opinion,
une idée.
Deux jeunes hommes sont installés dans un café. Une jeune 
femme brune entre et s'assied en face d'eux. Les deux jeunes 
hommes entreprennent une discussion au sujet de la jeune fille.
Transcription du dialogue :
•— Comment tu trouves cette brune ?
- A mon avis, elle est un peu grosse.
- J'ai l'impression que c'est une Italienne.
- Tu te trompes, mon vieux. D'après moi, c'est une Grecque.
- Attends. Je vais lui parler.
- C'est ça.
2^°^®situation de communication :
Participants : femme ^ mari
mari -  femme
Cadre : maison
Acte de parole : Exprimer-approuver / désapprouver une opinion,
un jugement.
Discussion d'un couple sur des questions de ligne.
Transcription du dialogue z
-Je pense que tu as grossi dernièrement.
- Tu as raison. J'ai pris deux kilos.
- Il me semble que ça te va ...
- Tu as tort. Regarde mon ventre.
5*'®^ ®situation de communication :
Participants : père ■ ■■■ fille
fille — ^ père
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Cadre : bureau.
Marie vient de recevoir le bulletin trimestriel qui contient
les notes des compositions et les appréciations des profes­
seurs. Elle va au bureau de son père et lui explique qu'elle
a un 8/20 en physique.
Transcription du dialogue :
- Bonjour, papa .
- Ça a bien marché ?
- Malheureusement, j'ai un 8 en physique.
-Je suis convaincu que tu ne travailles pas assez.
- Ce n'est pas vrai, papa.
- Tu passes ton temps à sortir avec des copains. Je suis 
persuadé que tu ne travailles pas sérieusement.
- Ecoute, papa... Je ne suis pas sortie tout le mois dernier.
- Tout le mois dernier ? Tu rigoles, ma fille.
Déroulement : -Projeter le film deux ou plusieurs fois à la 
demande des apprenants;
-Expliquer globalement les trois situations de 
communication.
-Faire décrire les trois situations de communi­
cation en posant des questions, par exemple : 
"Est-ce que les interlocuteurs sont les mêmes 
dans les trois situations de communication ?", 
"Quelles sont leurs relations dans les trois 
situations de communication ?", "De quoi dis­
cutent-ils ?", "Quelles sont leurs opinions?", 
etc • ;
-Demander aux apprenants d'essayer de se rappe­
ler les formules utilisées dans les trois 
situations de communication (travail individuel);
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Diviser la classe en petits groupes et leur 
demander de faire l'inventaire des formules 
qui servent à exprimer-approuver / désapprou­
ver une opinion, une idée, un jugement, dans 
les trois situations de communication. Selon 
le niveau des apprenants, il y aura des for­
mulations qui leur seront déjà connues. Par 
exemple, je pense que, tu as raison, c'est 
une bonne idée, tu rigoles, etc.
'Le professeur écrit au tableau l'inventaire 
des formules relevées et donne des explica­
tions à la demande des apprenants;
Demander aux apprenants de raconter les trois 
dialogues sous forme de discours rapporté. Le 
professeur reste à la disposition du groupe 
pour lui fournir les moyens linguistiques qui 
lui font défaut pour accomplir sa tâche; 
Demander aux apprenants de restituer les ré­
pliques et d'essayer de jouer les dialogues.
II Intériorisation;(phase de fixation et de conceptualisation
sociolinguistique des règles d'usage).
Domaines ; psychomoteur et cognitif.
Obj ectifs : - reconnaissance et analyse des éléments linguis­
tiques nécessaires pour la réalisation de la 
tâche;
- découverte et conceptualisation des règles d'u­
sage après analyse et réflexion.
Moyens : a. Micro-conversations et exercices structuraux;
b. Organisation du corpus en paradigmes;
c. Exercice de conceptualisation sociolinguisti­
que à l'aide de grilles;
d. Exercice à trous.
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Eléments linguistiques ;
1. A mon avis
J'ai l'impression que...
D'après moi
Tu te trompes
Je suis de ton avis
2. Je pense que...
Il me semble que...
Tu as raison / Tu as tort
5. Je suis convaincu que...
Je suis persuadé que...
Ce n'est pas vrai ^
Tu rigoles.
4. Selon le niveau des apprenants, on pourrait introduire
- Je crois que...
- Je sais que...
-- Je suis sûr que...
- Mon opinion, c'est que...
- Mon idée, c'est que...
- Je prétends que...
- J'estime que...
- Selon moi
\
-% J e suis d'accord avec...
- Je suis de ton avis
- C'est ça
- C 'est juste
- Tu as sans doute raison
- Tu as peut-être raison
- ça me fait plaisir
- Vous croyez ?
-J'en doute.
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- ça m'étonnerait
- Vous exagerez
- Ecoute.•.
5. Toute extension provenant des apprenants.
Micro-conversations et exercices structuraux ;
Déroulement : 1. A mon avis
J'ai l'impression que 
D'après moi 
Tu te trompes
Démarche : Le professeur écrit au tableau les éléments
linguistiques. Ensuite, il écrit un micro-dia­
logue. En voici un exemple :
- A mon avis, le basket-ball est plus intéressant 
que le football.
- J'ai l'impression que le football est plus in­
téressant que le basket-ball.
- D'après moi, les deux sont intéressants.
- Tu te trompes. Le football est plus passionnant.
- Je suis de ton avis.
Le professeur demande aux apprenants d'exprimer 
leur opinion sur l'intérêt des deux sports. Ensuite 
cinq apprenants jouent le micro-dialogue.
Ce modèle possède deux mots-"clés" : basket-ball, 
football. On pourrait remplacer basket-ball et 
football par : - natation -, ski
- volley-ball - rugby
- peinture - musique.
Les apprenants pourraient proposer eux-mêmes une 
série de "clés".
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Introduire selon le niveau du groupe-classe :
- Selon moi
- Mon opinion, c'est que...
- C'est juste
L'enseignant termine l'exercice par une discussion 
sur l'usage des éléments linguistiques utilisés.
2• Je pense que...
Il me semble que
Tu as raison / Tu as tort
- Le professeur écrit au.tableau les éléments lin­
guistiques ci-dessus. Ensuite:-, il présente un 
micro-dialogue. En voici un exemple :
- On va au parc après les cours ?
- C'est une bonne idée. Je pense qu'il va faire 
beau.
- Tu as raison. Il y a du soleil.
- Tu as tort. Regarde les nuages.
- Il me semble qu'il va pleuvoir.
Le professeur demande à un certain nombre d'ap­
prenants de jouer le micro-dialogue. Ensuite, 
il remplace la clé "parc" par :
-au bord de la mer 
-faire un tour, etc.
On pourrait demander aux apprenants de proposer 
une série de "clés".
Introduire selon le niveau du groupe-classe :
- j'estime que ...
- selon moi
- je suis d'accord avec...
- ça me ferait plaisir
- j'en doute
- ça m'étonnerait.
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5. Je suis convaincu q u e •
Je suis persuadé que... "
Ce n'est pas vrai 
Tu rigoles.
- Le professeur écrit au tableau les éléments lin­
guistiques ci-dessus;
- Ensuite, Il présente le micro-dialogue suivant :
- Je suis convaincu que le français est plus 
facile que l'anglais.
- Ce n'est pas vrai. L'anglais est plus facile 
que le français.
- Je suis persuadé que les deux sont faciles.
- Tu rigoles, toi. Qu'est-ce que tu as comme 
note en français,?
- Le professeur demande à un certain nombre d'ap­
prenants de jouer le micro-dialogue. Ensuite, 
il remplace les clés "français" et "anglais" 
par d'autres clés. Par exemple ;
- la physique et la chimie.
- les mathématiques et le grec ancien
- etc.
' On pourrait demander aux apprenants de proposer 
eux-mêmes une série de clés.
Introduire : tu n'as pas raison.
Organisation du corpus en trois paradigmes :
Les apprenants essaient de regrouper les formules utilisées 
en trois paradigmes :
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Exprimer une opi­
nion,une idée,un 
jugement
Approuver une opi­
nion,une idée,un 
jugement
Désapprouver une 
opinion, une idée, 
un jugement
1 . 1 1 .
9 - - 9 , 9 .
3. _ 5. .
4. _ ... 4. _ 4.
Etc. Etc. Etc .
A ce point, le professeur pourrait expliquer au groupe-classe 
que l'acte d*exprimer-approuver / désapprouver une opinion, 
une idée, un jugement est très vaste et qu'il se contente de 
leur donner, à ce stade, un modèle réduit.
Ensuite, il ajoute toute extension provenant des apprenants 
et complète les trois paradigmes en prenant en compte le ni­
veau du groupe-classe.
Après avoir analysé les formules regroupées en trois paradig­
mes, le groupe-classe essaie d'établir des règles d'usage.
Exercice de conceptualisation sociolinguistique à l'aide d'une
/
- Diviser la classe par petits groupes;
- Distribuer ou présenter à l'aide du rétroprojecteur la gril­
le suivante et demander à chaque groupe de choisir les for­
mulations adéquates. L'enseignant rappelle brièvement les 
paramètres de la communication qui auront une incidence sur 
le choix des moyens linguistiques (statut des interlocuteurs, 
relations, etc.).
- Les apprenants choisissent les formulations adéquates et 
mettent une croix dans les cases correspondantes.
Obj ectifs : - conceptualiser les règles d'usage;
- préparer les apprenants à faire face à des 
situations imprévues.
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Présentation des solutions :
- chaque groupe présente ses solutions;
- Les autres groupes jugent les productions proposées; le 
professeur laisse les apprenants juger et s’exprimer li­
brement et encourage la discussion entre les groupes. 
Après avoir analysé toutes les solutions, sous forme de 
"remue-méninges", le groupe établit les règles d’usage.
Exercice à trous : Micro-actes à compléter (productions con­
vergentes) .
1.
2.
Marie : Tu as tort. J'ai étudié tout l’après-midi.
M. Besse : Je suis convaincu que vous avez un horaire 
logique.
3.
Jean : Je ne suis pas d’accord. Les parisiens sont plus 
forts que les Lyonnais.
Mme Pettier : Ecoute, je pense que cette robe est très 
chère.
Nadine : Tu rigoles chéri. Venise est plus romantique 
que Myconos.
6.
Paul : Ça m’étonnerait, Monsieur. D’après la météo, il 
va pleuvoir.
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7. -----------
Mme Thibaud : Mon opinion c ’est que les Italiens sont 
plus ouverts que les prànçais.
8 .
M. Pettier : Je prétends que ta fille sort beaucoup.
9. ___________
Sophie : C’est juste. Les jupes sont plus élégantes que 
les pantalons.
10.
Mme Léger : Vous exagérez. Dix cigarettes par jour, ce 
n ’est pas beaucoup.
Objectif de l’exercice : Préparer les apprenants à faire
face à des situations imprévues
Démarche : Les apprenants doivent essayer de :
-définir les dix situations de communication 
(interlocuteurs, relations, intentions de 
communiquer, etc.);
- Compléter les micro-dialogues "en tandems";
- Présenter les micro-dialogues;
- choisir les meilleures productions; ,
- recopier les meilleures productions dans 
les cahiers.
III Phase d'activités créatrices (productions divergentes) 
Domaines : cognitif et affectif.
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Objectifs : - Mobiliser l’affectivité des apprenants dans 
des activités permettant une intégration 
cognitive;
- Faciliter la créativité et la personnalisation 
du discours des apprenants en les impliquant 
dans des tâches sans canevas préétabli.
Elaboration de dialogues :
Répartition des tâches - Séparer la classe en petits 
groupes;
- A partir de la grille socio- 
linguistique, demander à 
chaque groupe de choisir li­
brement une tâche ; exprimer- 
approuver / désapprouver une 
opinion, une idée, un juge­
ment ;
- Demander à chaque groupe d’é­
laborer un dialogue. L’ensei­
gnant intervient, à la deman­
de des groupes, pour leur 
fournir le lexique qui leur 
fait défaut pour résoudre le 
problème.
Présentation des dialogues :
- Chaque groupe présente son dialogue à l’ensemble de 
la classe;
- Les autres groupes prennent des notes, observent et 
jugent la façon dont le dialogue a été étabofé. L’en­
seignant encourage la discussion entre les groupes;
- Les groupes choisissent les meilleurs dialogues. On
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écrit ces dialogues au tableau. Les apprenants font des 
corrections ou des améliorations;
- L’enseignant demande à un certain nombre d’apprenants
de jouer les dialogues choisis. Ensuite, le groupe-clas­
se recopie les dialogues dans les cahiers;
- L;’enseignant demande aux apprenants s’ils possèdent tous 
les moyens, linguistiques dont ils ont besoin pour ac­
complir leur tâche. Si ce n ’est pas le cas, il engage 
une nouvelle discussion et essaie de combler les lacunes
Elaboration de dialogues tronqués :
Répartition des tâches : - Séparer la classe en petits
groupes ;
- A partir de la grille sociolin­
guistique, demander aux appre­
nants d’élaborer un dialogue 
tronqué.
Déroulement de l’exercice :
- Chaque groupe présente son dialogue tronqué et demande à 
un autre groupe de ; - définir la situation de communica­
tion (rôles, statuts et relations 
des interlocuteursç cadre de réfé­
rence, etc.);
- compléter le dialogue.
- le groupe-classe choisit les meil­
leures productions;
- Le professeur explique aux appre­
nants que plusieurs solutions sont 
adéquates.
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Exercices sur images :
Exercice 1 (travail en tandem)
Lés personnages des images ci-dessus ont l’air inquiet. Ils 
ont sans doute un problème à résoudre*
- Essayez de définir leur situation psychologique et imagi­
nez leurs problèmes;
- Essayez de trouver une solution à ces problèmes.
- Attention plusieurs possibilités peuvent être adéquates.
Déroulement :- chaque groupe présente ses hypothèses et ses 
solutions;
— Les autres groupes approuvent ou désapprou­
vent, en donnant les raisons de leur désap­
probation;
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— L’enseignant encourage la discussion et incite 
les apprenants à exprimer leur opinion ou leur 
jugement en utilisant les éléments linguisti­
ques qui servent à exprimer-approuver / désap­
prouver une opinion, une idée, un jugement.
- Le groupe-classe choisit les meilleures solu­
tions.
Exercice 2 (travail par groupes)
Déroulement
Essayez de définir la situation de communica­
tion des images ci-dessous (rôles, statuts, 
relations des interlocuteurs, intention de
communiquer, etc.).
Complétez les micro-dialogues.
identique.
Je suis sûr que tu dépenses 
trop d’argent.
Il me semble que tu peux 
mieux faire.
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-s.*
Je pense que ta mère te donne trop 
de liberté.
Ecoutez, ne traversez jamais 
avec le feu rouge.
Exercice 3 (travail par groupe^
- Imaginez la situation suivante : les jeunes filles de l’image 
ci-dessous sont candidates au titre de Miss Monde.
- Vous $tes membre du jury qui va choisir la Miss Monde.
- Pour qui allez-vous opter ? Exprimez votre opinion en jus­
tifiant votre choix (je pense qu’elle a une forte personna­
lité; à mon avis, elle a un beau corps,*• d’après moinelle 
a du charme; etc.);
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Déroulement : - Chaque groupe choisit la plus belle fille 
et donne les raisons de son choix;
- Les autres groupes approuvent ou désapprou­
vent son choix en donnant les raisons de 
leur désapprobation (A mon point de vue,elle 
est trop petite; il me semble qu’elle est 
grosse; pour moi, elle a l’air idiot, etc.); 
L’enseignant laisse les apprenants s’expri­
mer librement et encourage la discussion.
IV Résolution de problèmes nouveaux
Domaine : affectif.
Objectif: Réévaluation.
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Problème 1 :
- Identifiez les trois groupes raciaux des images sui­
vantes;
— Selon une certaine conception, l’un parmi les trois 
doit être considéré comme le plus privilégié. Qü’en 
pensez-vous ? Donnez votre avis et dites si vous êtes 
pour ou contre le racisme.
1.
«p m m
ay.'.r.Y
s
0
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Déroulement : - Chaque groupe identifie les trois groupes 
raciaux et donne ses points de vue sur le 
problème du "racisme";
- Les autres groupes approuvent ou désapprou­
vent en donnant leurs propres opinions;
- L’enseignant reste à la disposition des 
groupes pour leur fournir le lexique qui 
leur font défaut;
- Les apprenants enregistrent la discussion 
sur cassette personnelle.
Problème 2
Les cinq jeunes architectes de l’image ci-dessous ont entre­
pris une étude sur le problème de la pollution de la ville 
d ' Athènes.
Imaginez leur discussion et essayez de résoudre avec eux ce 
grand problème : (facteurs qui contribuent à la pollution de 
la ville; solutions proposées)
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Déroulement - Diviser la classe en cinq groupes;
- Chaque groupe étudie le problème, fait ses 
hypothèses et propose des solutions;
- Les autres groupes approuvent ou désapprou­
vent en donnant leurs propres points de vue
- L’enseignant écrit au tableau les facteurs 
qui contribuent à la pollution et les solu­
tions proposées#
Facteurs Solutions
1. Grand nombre d’usines 
dans la ville.
p -
1. Déplacement des usines 
hors de la ville. |
5.  ^ ï!
 ^,
A ...-4 * '
7- 7.
— Après la mise en commun des hypothèses et 
des solutions préconisées, le groupe-classe 
termine la discussion par une conclusion 
générale.
- Les apprenants enregistrent la discussion 
sur cassette personnelle.
Eléments de civilisation : Comment ôn traite le problème
de la pollution à Paris.
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2.4*3. UNITE D’APPRENTISSAGE A APPUI REFERENTIEL.
Objectif ; Permettre aux apprenants de formuler-accepter /
refuser une demande dans une variété de situations 
de communication.
Intention pédagogique :
1. Montrer aux apprenants que l'acte de parole destiné à demander 
un objet peut être réalisé par différents énoncés;
2. Montrer aux apprenants que les participants d’une situation de 
communication sont un des éléments les plus importants de son 
déroulement et qu'un acte de parole peut prendre différentes 
formes suivant leur identité, leur statut social, leur situa­
tion psychologique, leurs relations, etc.
Intention didactique :
1. Donner aux apprenants les moyens linguistiques qui leur per­
mettront de demander un objet en langue étrangère, soit dans 
une situation scolaire, soit dans une situation extra-scolaire;
2. Donner aux apprenants la possibilité de distinguer les divers 
énoncés permettant d’exprimer une demande;
5* Exercer les apprenants à utiliser lez divers types d’énoncés 
exprimant une demande dans les différentes variables de commu­
nication (registres).
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Contenu de l ’unité d ’apprentissage :
1. Types de relations :
- directeur distant
- directeur familier
- directeur amical 
r mari ----
- parents ----
- soeur - ' ■—
- professeur -...
- patron---------
- copain
- inconnu  .. .
- client ...
- passager — —
- Etc
^  secrétaire 
secrétaire 
secrétaire
^ femme 
^ enfants 
frère 
élève 
^ employé 
c o pai n 
inconnu 
garçon de café 
^.hôtesse de l’air.
2. Cadre : - maison
- bureau
- classe
- café
- avion
- gare
- rue
- Etc.
Canal de présentation : Film court
Registre t du formel au moins formel au fur et à mesure que la 
relation entre les interlocuteurs évolue.
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SCHEMA METHODOLOGIQUE.
Consigne d'utilisation : - Avant la présentation, l’enseignant
définit la tâche et fixe les objectifs 
en langue maternelle;
- Ensuite, il précise les contenus dans 
lesquels se déroulent les actes de pa­
role.
I Initiation a la tâche : (Phase de sensibilisation).
Objectifs : - Présentation et explication des éléments lin­
guistiques;
- Découverte des besoins langagiers des apprenants 
et définition des tâches.
Canal de présentation ; Film.
Un film court présente les trois situations suivantes : 
l^^^situation de communication :
Participants : directeur distant ■-..^ secrétaire
secrétaire — —^ directeur distant.
Cadre % bureau.
Acte de parole : demander un whisky.
Le directeur d’une entreprise entre dans son bureau, s'assoit 
dans son fauteuil et appuie sur un bouton. Deux minutes plus 
tard, une jeune femme (sa secrétaire) entre dans le bureau.
Le directeur lui demande un whisky.
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Transcription du dialogue :
- Vous m'avez appelée, Monsieur ?
- Oui, Mademoiselle. Pouvez-vous m'apporter un Whisky ?
- Volontiers, Monsieur le Directeur. J'y vais tout de suite
geme^ituation de communication :
Participants : directeur familier — ^ secrétaire
secrétaire — — ^ directeur familier
Cadre : bureau.
Acte de parole : demander un café/une lettre.
Deux mois plus tard, le même directeur est assis dans le fau­
teuil de son bureau. Sa secrétaire entre et lui demande une 
lettre. Le directeur lui fait un petit compliment et lui de­
mande un café.
Transcription du dialogue :
- Pardon, Monsieur le Directeur. Voulez-vous me donner la 
lettre de Monsieur Dupont ?
- Tu es gentille, Monique. Tu penses à tout, toi I Tu peux 
me préparer un café ?
- Je suis désolée. Monsieur, mais j'ai oublié d'en acheter ce 
matin. Il pleuvait et j'étais en retard.
- fa ne fait rien, Monique;
- Pardon, Monsieur...
5^™®situation de communication :
Participant s : directeur amical ----^  secrétaire amicale
secrétaire amicale — ^ directeur amical
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Cadre : bureau
Acte de parole : demander un apéritif.
Six mois plus tard, le même directeur est assis sur le canapé 
de son bureau. Tout près de lui, est assise sa secrétaire. Le 
directeur lui demande un apéritif.
Transcription du dialogue :
- Tu es fatigué, Michel ?
- Je suis crevé. Un petit apéritif, ça me réveillerait.
- Ecoute, Michel, tu as déjà pris deux whiskys cet après-midi.
- Ne t'inquiète pas, Monique. On va bien dîner ce soir. Allez, 
apporte-moi mon gin.
Déroulement : - Projeter le film deux ou plusieurs fois, selon
les besoins des apprenants;
- Expliquer globalement les trois situations de 
communication;
- Faire découvrir les différences entre les trois 
dialogues en posant des questions, par exemple: 
"Quelles sont les différences entre les trois 
dialogues ?", "Est-ce que les interlocuteurs 
sont les mêmes dans les trois dialogues ?", 
"Quelles sont leurs relations dans les trois 
dialogues ?", "Quel est le rôle de leurs rela­
tions dans la formulation des énoncés ?", etc.
- Demander aux apprenants d'essayer de se rappe­
ler les formules qui servent à demander-accep- 
ter / refuser la demande dans les trois dialo­
gues ;
- L'enseignant écrit au tableau les formules re­
levées, complète la liste et donne des expli­
cations à la demande du groupe-classe;
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— Demander aux apprenants de raconter les trois 
dialogues sous forme de discours rapporté. 
L'enseignant reste à la disposition du groupe 
pour lui fournir les moyens linguistiques qui 
lui font défaut pour accomplir sa tâche;
— Demander à un certain nombre d'apprenants de 
jouer les trois dialogues.
II! Intériorisation : (phase de fixation et de conceptualisation
sociolinguistique des règles d'usage).
Domaines : psychomoteur et cognitif.
Obj ectif s : - reconnaissance et analyse des éléments linguis­
tiques nécessaires pour la réalisation de la 
tâche;
- découverte et conceptualisation des règles 
d'usage après analyse et réflexion.
Moyens : a. Micro-conversations et exercices structuraux 
b. Exercices à trous.
Eléments linguistiques : 1. emploi de "vous" / "tu", dans
l'acte de demander un objet.
2. Pouvez-vous me... ?
Volontiers 
Voulez-vous me... ?
Je suis désolé... \
3• Tu peux... ?
Apporte-moi
4. fa me réveillerait
5. Selon le niveau des apprenants, on 
pourrait introduire d'autres for­
mules ;
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- Voudriez-vous me... ?
- Je voudrais bien un...
- J'aimerais bien avoir...
- Dis donc, tu me donnes... ?
- Voilà ...
- Avec plaisir
- Malheureusement
- Je ne peux pas
- Oui, mais ...
- je ne veux pas
- etc.
Micro-conversations et exercices structuraux;
Déroulement : j
1. Vous/tu : -Montrer aux apprenants que le choix entre le
"vous" et le "tu" dépend de plusieurs facteurs:
— dimension de la communication; premiers
—  contacts, parenté, amitié, etc;
—  statut social : distance dans les relations; 
non distance dans les rapports;
-r- âge des interlocuteurs; 
ca&re; 
etc.
Démarche : L'enseignant conduit l'exercice - pose la ques­
tion ; "Vous demandez un verre d'eau à votre 
frère. Choisissez entre "vous" et "tu".
Remplacer "frère" par : - mère
- copain
- professeur
- grand-père
- directeur, etc.
Encourager les apprenants à proposer eux-mêmes 
une série de "clés".
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2* Pouvez-vous me... ? / Volontiers
Voulez-vous me... ? / Je suis désolé
Démarche t L'enseignant conduit * 1'exercice - pose la question;
"Pouvez-vous m'apporter un disque français demain ?". 
Les apprenants, se reportant aux dialogues présentés, 
répondront ; - Volontiers, Monsieur.
Introduire : - Avec plaisir
- Est-ce que vous pouvez ?
Exemple ; - Est-ce que vous pouvez m'apporter un 
stylo rouge ?
- Avec plaisir, Monsieur.
Remplacer "stylo rouge" par ; - livre
- feuille
— mon manteau, etc.
2.1. Voulez vous me... ?
Je suis désolé.
Démarche; identique.
- Voulez-vous me donner 100 Francs 7
- Je suis désolé
Introduire ; - Je regrette.
— Voulez-vous me prêter
" " préparer
" " offrir
" " acheter
Ensuite, l'enseignant laisse aux apprenants l'initia­
tive de lui formuler des demandes, en encourageant les 
plus timides.
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Exemple ; apprenant - ^  enseignant ■ 
enseignant ---- ^ apprenant
- Pouvez-vous me prêter cinq francs ?
- Volontiers / avec plaisir.
- Voulez-vous me préparer un whisky ?
- Tu es fou ? Tu n'es pas dans un bistrot.
Introduire ; - Je ne peux pas 
- tu rigoles
- Est-ce que vous pouvez m'acheter une Renault ?
- Je né peux pas. Je n'ai pas d'argent.
3 . Tu peux me .. ?
Démarche : L'enseignant pose une question à un apprenant ;
- Tu peux me donner une cigarette ?
- Je suis désolé, mais je ne fume pas.
Introduire ; Est-ce que tu peux...?
Exemple : - Est-ce que tu peux me préparer un gin ?
Changer les objets de la demande et encourager 
les apprenants à répondre librement.
3.1. Apporte-moi
Démarche : identique
Exemple : enseignant
apprenant
apprenant
enseignant
- Apporte-moi ton livre
- Volontiers/avec plaisir
Introduire : - donne-moi
- prépare-moi
- achète-moi, etc.
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4» ça me réveillerait.
Démarche : L'enseignant fait semblant de bâiller : "Excusez- 
moi, mais hier soir je me suis couché très tard. 
Des copains étaient venus chez moi et ils sont 
partis à trois heures du matin. A la fin du cours,
je prendrai un café noir. Un café fort, ça me ré­
veillerait" .
L'enseignant conduit l'exercice :
Imaginez la situation suivante : vous roulez 
d'Athènes à Patras. Vous êtes fatigués et vous 
avez sommeil.
Les apprenants, se référant à la structure pré­
sentée répondront ;
- un café fort, ça me réveillerait.
Remplacer "café fort” par ; - café froid
- une douche
- une discussion
Demander aux apprenants de proposer eux-memes une 
série de "clés" et encourager toute extension 
provenant d'eux.
Travail par groupes :
- Diviser la classe en petits groupes ; chaque groupe prépare 
des questions pour "demander un objet" qu’il pose soit à  un 
autre groupe, soit à l'enseignant. Les membres du deuxième 
groupe ou l'enseignant peuvent accepter ou refuser la deman­
de en donnant les raisons de leur refus. L'enseignant laisse 
aux apprenants l'initiative de demander et de répondre li­
brement ;
- Encourager les apprenants à épuiser les formules de "demande" 
qu'ils connaissent déjà.
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Exemple : - donne-moi.
- Est-ce que tu as ? / Est-ce que vous avez ?
- As-tu ? / Avez-vous ?
- Tu as ? / Vous avez ?
- Dis donc, tu me prépareéun thé ?
- Je voudrais, etc.
L'enseignant change les rôles des apprenants pour éviter 
la monotonie et reste à la disposition des groupes pour 
leur fournir, si besoin est, le vocabulaire nécessaire. 
L'enseignant écrit au tableau les éléments linguistiques 
utilisés par les apprenants pour"demander un objet-accep- 
ter /refuser la demande".
Ensuite, il complète la liste :
On pourrait introduire : - voudriez-vous me... ?
-je voudrais bien...
- j'aimerais bien avoir ...
- ça me ferait du bien
- si on avait...
- une bière, s'il te plaît
- alors, ce déjeuner ça vient ?
- voilà
- malheureusement...
- oui, mais
- je ne veux pas, etc.
Par ailleurs, selon le niveau des apprenants, on pourrait 
introduire d'autres variables de communication : varier 
le cadre (dans un hôtel, dans l'avion, dans le train, dans 
la rue, chez un ami, chez des parents, au marché, etc.) et 
varier bien sûr les objets de demande.
-  583 -
Exercice à trous avec supports visuels (productions conver­
gentes) •
Démarche ; - Distribuer aux apprenants les images suivantes :
les apprenants doivent :
- décrire le lieu, la situation de communication 
et les relations des interlocuteurs;
- trouver pour chaque situation de communication 
l'objet de demande;
- trouver pour chaque situation de communication 
une ou plusieurs formules de demande.
Voilà Non, c'est pour le gâteau.
Combien, Madame ?
Volontiers, Monsieur.
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Prends mon porte-monnaie.
Attention, le café est 
mauvais pour la santé
Je suis désolé, mais 
je n'en ai pas.
( ûhMO 
MO»!
i TOH •
Tu fumes trop Je vous l'apporte, 
Monsieur.
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I
Oui, mais demain tu me le 
f eras. Regardez les rouges
Tu rigoles ? Elle est 
trop chère
A un lit, Monsieur ?
Présentation des solutions : - chaque groupe présente ses 
solutions;
- \les autres groupes approu­
vent ou désapprouvent les 
solutions proposées en don­
nant les raisons de leur dé­
sapprobation;
- Ensuite, l'ensemble de la, 
classe choisit les meilleures 
productions•
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III Phase d'activités créatrices (productions divergentes).
Domaines : cognitif et affectif.
Ob.i ectif s ; - Mobiliser l'affectivité des apprenants dans des 
activités permettant un haut degré d'intégration 
cognitive;
- Faciliter la créativité et la personnalisation 
du discours des apprenants en les impliquant 
dans des tâches sans canevas préétabli.
Elaboration de dialogues :
A partir de la grille suivante qui présente les paramètres 
les plus pertinents, l'enseignant demande à chaque groupe; 
d'élaborer un dialogue pour demander un objet. j
Organisation de la tâche ; - Répartir la classe en groupes;
- Demander à chaque groupe de 
choisir librement une tâche A 
résoudre; r J
- Demander à chaque groupe d'é­
laborer un dialogue.
L'enseignant intervient à la de­
mande des apprenants pour leur 
fournir le lexique qui leur manque
A titre d'illustration, voici la grille proposée :
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A titre d'illustration, voici 4 dialogues :
er1 dialogue : Acte de parole : Demander un coca
Participants : frère — — ^ soeur
2^™®dialogue :
Catherine, je veux un coca.
Quoi ?
Je veux un coca.
Comment ?
Dis, tu me l'apportes, mon coca ?
Quoi ?
Pardon, Catherine. Tu peux m'apporter un coca ? 
Ah l Bon.
Acte de parole : Demander un bouquet de fleurs 
Participants : client — — ^  marchande
- Avez-vous des roses. Madame ?
- Des rouges ou des blanches. Monsieur ?
- Ah î Je ne sais pas...
- C'est pour votre femme ?
- Ma femme I Après 10 ans de mariage ?
- C'est pour votre petite amie ?
- Ma petite amie ? Vous plaisantez. Madame.
- Alors ?
- C'est pour la femme de mon patron.
,ème . .
 -------   " Acte de parole : Demander du feu.
Participants : Inconnue — ^ Inconnu
- Pardon, Monsieur. Vous avez du feu ?
- Voilà mon briquet, Mademoiselle.
- C'est un dunhill ? Il est mignon votre briquet !
- Ah oui 2 Regardez sa flamme J Oh 2 Je suis désolé, 
Mademoiselle, il n'y a plus de gaz dedans...
- ^a ne fait rien, Monsieur. Merci quand même.
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4^™^dialogue : Acte de parole ; Demander une chambre dans un
hôtel.
Participants : client — — ^ hôtelier.
- Bonsoir, Monsieur. Je voudrais une chambre pour 
trois jours.
- Vous êtes seul ?
- Oui, Monsieur.
- Seul à Paris ?
- Vous savez..., je suis ici pour des questions de 
santé. Et quel est le prix de la chambre ?
- Cent cinquante francs.
- Cent cinquante francs ?
- Oui, Monsieur. C'est avec salle de bain et le 
petit déjeuner est compris.
Présentation des dialogues :
- Chaque groupe présente son dialogue à l'ensemble de la 
classe;
- Les autres groupes observent et jugent la façon dont la 
demande a été faite;
- L'ensemble de la classe choisit la ou les meilleures pro­
ductions;
- L'enseignant écrit au tableau le ou les meilleurs dialogues;
- Les apprenants les recopient dans leurs cahiers;
- L'enseignant demande à un certain nombre d'apprenants de 
jouer les meilleurs dialogues;
- Les autres apprenants enregistrent les dialogues sur cassette 
personnelle;
- L'enseignant termine la séance par une discussion générale 
sur le rôle que jouent les relations humaines et le statut 
social des interlocuteurs sur la formulation des énoncés 
permettant de réaliser l'acte de ’’demander";
- Les apprenants enregistrent la discussion sur cassettes per­
sonnelles.
-  590 -
■Auto-évaluation :
- L'enregistrement des productions des apprenants peut être 
utilisé comme procédé d'auto-évaluation au début du cours 
suivant : - écoute de toutes les productions par l'ensem­
ble de la classe;
— discussion-réactions des apprenants.
17 Résolutions de problèmes nouveaux
Domaine : affectif.
Objectif: réévaluation
Exercice 1 :
Présentation du problème :
- Imaginez la situation suivante : Ce matin, on vous a volé 
votre portefeuille. Vous avez besoin d'emprunter 100 francs.
- Regardez attentivement les personnages des images suivantes:
■ '
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- Imaginez le statut social de ces personnages (professions, 
etc.);
- Choisissez-en 5 à qui vous demanderiez 100 francs;
- Justifiez votre choix (ouvert, gentil, généreux, riche, etc)
- Créez une relation entre eux et vous (votre père, votre 
directeur, votre amie, etc.);
Imaginez 5 micro-dialogues entre les interlocuteurs choisis 
et vous;
- Dites pourquoi vous excluez les autres personnages (anti­
pathique, avare, impénétrable, pauvre, etc.).
Organisation du travail :
- L'enseignant repartit la classe en petits groupes;
- Chaque groupe imagine le statut social de chaque person­
nage;
- Il choisit 5 personnages;
- Il cherche les raisons pour justifier son choix;
- Il crée les relations;
: 1^1- Il élabore les 5 micro-dialogues. |
Présentation des solutions:
- Chaque groupe présente les différents personnages. Les 
autres groupes approuvent ou désapprouvent;
- Il choisit les 5 personnages et explique les raisons de
son choix. Les autres groupes approuvent ou désapprouvent
les justifications données en expliquant les raisons de 
leur désapprobation;
- Ensuite,le groupe joue les 5 micro-dialogues.
L'enseignant intervient pour changer les rôles.Les autres
groupes prennent des notes pour la discussion générale.
Tous les groupes présentent leur travail à tour de rôle.
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Conclusion : Discussion sur les productions de chaque 
groupe.
'Eléments de civilisation La monnaie française.
- Présenter des pièces de monnaie 
et des billets de banque;
- Présenter les différences de 
valeur entre la monnaie fran­
çaise et celle du pays des 
apprenants;
- Donner, à titre d'illustration, 
le prix de quelques produits 
dans les deux pays.
+=+=+
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EN GUISE DE CONCLUSION
Arrivés au terme de cette thèse, tentons de formuler une 
brève synthèse des hypothèses de base qui ont été développées 
tout au long de ce travail.
En premier, rappelons que le support iconique des méthodes 
audio-visuelles remplit essentiellement une fonction de contex­
tualisation dont nul n'ignore désormais les problèmes. Sans nier 
l'apport considérable de l'image didactique et le coup de neuf 
qu'elle a apporté dans la classe de langue, il serait illusoire 
de faire trop confiance à une conception de l'image comme trans­
codage du sens étranger dans un code iconique, prétendu accessi­
ble directement, qui amènerait à un espéranto visuel, tout en é- 
vitànt le recours à la traduction interlinguale. Pour ce faire, 
les concepteurs des cours audio-visuels ont attribué à l'image 
une valeur de simple schématisation d'une réalité neutralisée 
passe-partout, entretenant certaines relations avec un texte é- 
tabli pour des besoins didactiques. Dans ces conditions, les mes­
sages verbo-iconiques des cours audio-visuels ont toujours incar­
né une pédagogie qui a choisi 1'artifice.
Par ailleurs, la thématique des messages verbo-iconiqües 
relève le plus souvent de centres d'intérêt conventionnels qui 
suscitent une motivation psychologique à court terme insuffisante 
pour assurer à elle seule l'acquisition d'un nouveau comportement 
linguistique. L'enquête psycho-sociale réalisée dans les lycées 
grecs a mis au jour l'écart existant entre les thèmes de prédi­
lection des apprenants et ceux proposés par les méthodes.
Comme je l'ai déjà fait remarquer, les centres d'intérêt 
introduisent un vocabulaire arbitrairement sélectionné qui suit 
une progression tributaire des modèles théoriques de langue dont
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la construction est abstraite et hypothétique. Néanmoins, c'est 
vers un modèle de communication qu'il faudrait orienter les re­
cherches. Cette orientation suppose la nécessité d'envisager le 
langage à la fois comme un instrument de communication et comme 
un comportement, lequel implique la prise en considération des 
facteurs psycho^ociologiques, tels que les motivations psycholo­
giques des locuteurs, les réactions des interlocuteurs, les ty­
pes socialisés de discours, etc.
Si nous admettons que les messages verbo-iconiques des mé­
thodes audio-visuelles ont trop misé sur une linguistique de la 
langue, il est temps de se tourner vers une linguistique de la 
parole et de 1'énonciation. Si nous admettons que le but d'un 
enseignement de langue étrangère consiste à donner aux apprenants 
une véritable compétence de communication dans cette langue, 
alors les modèles linguistiques monolithiques véhiculés par les 
messages verbo-iconiques des méthodes doivent être remplacés par 
des modèles ouverts qui permettront les cheminements et les in­
vestissements personnels des apprenants.
Une idée qui a été mise en exergue, tout au long de ce tra­
vail, est que la faillite de la pédagogie de l'image demeure au 
centre de l'acte pédagogique. Une pédagogie de reproduction et 
de psittacisme au niveau de la syntaxe ne peut être régénérée 
par de simples collectes d'images. Or, les insuffisances que j'ai 
volontairement attribuées aux fonctions dé l'image ne peuvent pas 
servir d'argument à l'abandon de ce support.
En revanche, force est de constater que la pédagogie elle- 
même doit être remise en cause et avec elle la tradition contrai­
gnante de la communication didactique.
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Néanmoins, si on se tourne' vers une nouvelle pédagogie où 
les documents visuels, libérés de leur fonction sémantique, se­
ront utilisés selon leur véritable statut en tant que reflet de 
la société, il faudra mettre l'accent sur trois approches : 
une approche théorique selon laquelle l'aptitude de l'individu 
à choisir le registre de langue, approprié à la situation et aux 
fonctions du langage, repose sur des conventions sociales et lin­
guistiques dont la somme constitue la compétence de communication. 
Celle-ci est sous-jacente aux actes de langage et détermine en 
grande partie la forme du message. Très différente de la compé­
tence linguistique (grammaticale), la compétence de communica­
tion est au même titre qu'elle un système socioculturel de rè­
gles préétablies, qui diffèrent d'une communauté à l'autre.
Seule, l'acquisition d'une telle compétence de communica­
tion permet à l'apprenant une intégration sociale suffisante 
dans une communauté linguistique autre que celle de sa langue 
maternelle. Prendre la parole, c'est générer du psychologique, 
du social, de l'ethnologique. Ce qu'il faut donc souligner . 
c'est qu'il n'y a guère de modèles préétablis, puisque les 
paramètres sociologiques et psychologiques d'une situation 
sont complexes et propres à une situation donnée.
Ces hypothèses reviennent à dire qu'un cours de langue est 
toujours autre chose que du linguistique dans la mesure où cha­
que acte de parole contient du psychologique, du social, du cul­
turel. Une telle approche théorique serait susceptible de sor­
tir la pédagogie du support visuel de son ornière lingüistico- 
skinnérienne où l'avait longtemps enfermée une certaine péda­
gogie audio-visuelle.
Parallèlement, l'utilisation du support visuel doit trou­
ver sa place dans une méthodologie dynamique qui favorisera un 
processus cognitif très diversifié et un investissement affectif
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complexe* En effet, le schéma stiraulus-réponse-renforcement 
réduit l'initiative intellectuelle et cognitive de l^appre- 
nant. L'exercice structural et le nombre de répétitions mé­
caniques constituent des activités de surface qui empêchent 
l'apprenant de réfléchir, de faire des hypothèses, d'utili­
ser ses propres cheminements, voire de comprendre ce qu'on 
lui fait faire et pourquoi. Ces activités, loin d'être pro­
pices à des procédures de découverte amènent à une passivité 
du groupe-classe.
La constatation de ces lacunes doit conduire à l'élabora­
tion d'une méthodologie axée sur la communication, autrement 
dit sur la parole, au dépens d'une méthodologie centrée prin­
cipalement -dans les méthodes audio-visuelles- sur la langue.
Ma position est qu'il n'y a pas de raison d'attendre le Niveau 2 
pour tenter d'introduire des modèles de communication authenti­
que et que, dans un Niveau I méthodologiquement et pédagogique­
ment rénové, on doit s'efforcer de développer dès le début l'ex­
pression personnalisée dans des échanges réels ainsi que dans 
des activités cognitives impliquant l'effort personnel.
Par ailleurs, tout au long de ce travail j'ai soutenu' l'idée 
que les progressions des méthodes audio-visuelles Niveau I doi­
vent être remplacées par une progression notionnelle susceptible 
de rendre l'apprenant capable de produire des énoncés correspon­
dant à ses intentions énonciatives, d'agir et de réagir, de fa­
çon adéquate. L'acte de communication devient ainsi une unité 
d'analyse et de référence qui permet de mieux rendre compte du 
fonctionnement de la langue en tant que phénomène social.
Il est évident que pour maîtriser la langue en tant que 
moyen de communication et d'interaction sociale, l'apprenant 
doit avoir été entraîné à produire une multiplicité d'actes 
de parole variés dans des situations psychologiquement et so­
cialement marquées.
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La contribution dit Niveau-Seui 1 pourrait apporter une 
grande aide dans ce domaine* La multiplicité des formes que 
peut revêtir un même acte de parole devrait permettre aux en­
seignants de concevoir des situations diversifiées aux plans 
psychologique, social et culturel. L'emploi conscient de ces 
diverses formes est une condition nécessaire pour l'acquisi­
tion d'une véritable compétence de communication.
Dans un renouveau de la pédagogie de l'image, le domaine 
proprement pédagogique devrait constituer le troisième axe de 
recherche, dans la mesure où il est étroitement lié au domai­
ne méthodologique.
L'aspect contraignant de l'acte pédagogique des méthodes 
audio-visuelles (thèmes présélectionnés, progression, moments 
de la classe, survalorisation des exercices mécaniques) ont 
longtemps mis l’apprenant entre parenthèse,- , ne lui permettant 
pas de s'impliquer dans sa tâche en tant qu'être autonome et 
responsable. De toute évidence, cet enseignement s'oppose à 
une pédagogie de la créativité, de la découverte, à une péda­
gogie centrée sur l'apprenant.
Or, c'est à partir d'une centration sur l'apprenant en tant 
qu'être affectif et social et d'une orientation non-directive 
qu'il convient d'élaborer un modèle pédagogique d'apprentissage, 
réalisé dès le Niveau I. Cette nouvelle pédagogie implique la 
prise en compte des paramètres suivants : le développement de 
l'expression libre et de la créativité à partir des besoins à 
court terme et des motivations des apprenants. Un des objectifs 
de toute pédagogie centrée sur l'apprenant doit être de lui per­
mettre d'investir dans son processus d'apprentissage ses besoins, 
ses fantasmes, ses désirs, ses recherches librement décidées et 
consenties; un processus d'apprentissage centré sur la communi­
cation. La structuration du processus d'apprentissage (structu­
ration de la situation, structuration de la parole, structuration
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dans la progression grammaticale, structuration de l'image elle- 
même, structuration dans toutes les parties de la leçon) ne pré­
pare pas l'apprenant à utiliser librement toute la gamme des 
moyens créatifs à sa portée pour communiquer. Il est évident 
que cette structuration influe négativement sur l'apprentissage 
dans la mesure où elle ne prend pas en compte les quatre prin­
cipaux critères qui déterminent tout apprentissage : la motiva­
tion, l'implication, la découverte par essais-erreurs, la libé­
ration de la parole.
Ainsi une nouvelle statégie d'apprentissage devrait se fon­
der sur des activités qui permettraient à l'apprenant de s'im­
pliquer immédiatement dans son discours et dans sa tâche selon 
ses propres cheminements, de satisfaire sa légitime envie d'a­
voir recours à ses capacités cognitives afin d'analyser et d'ap­
préhender son apprentissage, de produire et non pas seulement 
reproduire, de recourir à sa langue maternelle lorsqu'il en a 
besoin pour satisfaire sa réflexion critique.
De plus, le constat de carences des méthodes audio-visuel­
les à vocation universelle, tant au niveau des contenus qu'au 
niveau des modalités de travail, amène à mettre en cause toute 
méthode universelle. De même, la diversification des intérêts 
thématiques, des démarches pédagogiques, des objectifs d'appren­
tissage, leur adaptation souhaitée aux attentes spécifiques de 
chaque public viennent affirmer la non-pertinence de toute mé­
thode polyvalente massivement imposée à l'enseignant et aux 
apprenants pour occuper la totalité du temps prévu pour l'en­
seignement. Ma position est qu'il n'y a pas de méthodes poly­
valentes susceptibles de satisfaire massivement tous les be­
soins d'un enseignement centré sur l'apprenant (thèmes de'pré­
dilection à charge incentive variables d'un public à l'autre.
— éO 0 —
thèmes d'usage déterminés selon les objectifs fixés, compétence 
linguistique, compétence communicative).
Dès lors, les méthodes polyvalentes et monolithiques de­
vraient être remplacées par des outils pédagogiques monovalent s 
susceptibles de satisfaire un objectif bien déterminé : des 
blocs thématiques à charge incentive pouvant satisfaire les as­
pirations thématiques d'un public visé; des unités d'apprentis­
sage à appui référentiel permettant d'appréhender les thèmes 
d'usage et d'acquérir les actes de parole qui en découlent; des 
grammaires structurales visant l'acquisition d'une compétence 
linguistique; des grammaires du sujet (notionnelles) favorisant 
l'acquisition d'une compétence communicative; des matériaux 
d'enseignement élaborés à partir de l'analyse de 1'interlangue 
(système qui partage certains traits des deux langues : LM et 
LE) d'une population donnée, destinés à aider les apprenants à 
découvrir les règles adéquates.
Dans ce renouveau théorique, méthodologique et pédagogique, 
les documents visuels authentiques réflétant la société dans 
laquelle évoluent nos apprenants, sont appelés à jouer d'autres 
rêles : r6le de, support prétexte à l'introduction d'une théma­
tique à charge incentive; rôle de porte-parole;rêle de support 
à l'épanouissement de l'affectivité et de la sociabilité de 
l'apprenant; rôle de déclencheur dimiurgique; rêle de moyen 
d'évaluation et d'auto-évaluation; rêle de support prétexte 
à l'intégration de l'apprenant dans la civilisation française; 
rôle de moyen d'initiation de l'apprenant au travail en groupes.
C’est à dessein que je conclurai avec une idée qui a été 
sous-jacente tout au long de ce travail : les images, en didac­
tique du français, langue étrangère, ne valent que ce que valent 
les conceptions méthodologiques et pédagogiques qui les sous- 
tendent.
Pour moi, une pédagogie de l'image doit être une pédagogie 
de la motivation, de la libération, de la dimiurgie et de la 
signif ication.
+ = + =  +
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